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Vorwort 
Im Rahmen der Reihe „Münsteraner Arbeiten zur Geographiedidaktik“ sollen herausragende 
studentische Abschlussarbeiten der Öffentlichkeit zugänglich gemacht werden. Als zweiter 
Band erscheint die Abschlussarbeit von Sascha Leufke mit dem Titel „Klimazonen im Geogra-
phieunterricht – fachliche Vorstellungen und Schülervorstellungen im Vergleich“, die er im 
Studiengang Master of Education für Gymnasien und Gesamtschulen angefertigt hat.  
Die Erforschung von Lernvoraussetzungen stellt eine wichtige Aufgabe der geographie-
didaktischen Lehr-Lern-Forschung dar. Dabei kommt den Alltagsvorstellungen von 
Schülerinnen und Schülern eine entscheidende Bedeutung zu, da sie sowohl als 
Anknüpfungspunkte als auch als potenzielle Lernhindernisse angesehen werden können.  
Vor diesem Hintergrund werden am Institut für Didaktik der Geographie die 
Alltagsvorstellungen von Grundschülern, Schülern der Sekundarstufe I und II sowie 
Studierenden der Anfangssemester (Lehramt Geographie) zu geographischen Themen 
erforscht. 
Sascha Leufke setzt sich in seiner Arbeit mit fachlichen Vorstellungen und Schülervorstellun-
gen zu Klimazonen, einem zentralen Inhaltsbereich des Geographieunterrichts, auseinander. 
Als theoretischen Rahmen nutzt er das Modell der Didaktischen Rekonstruktion und 
analysiert im Modul der Fachlichen Klärung Lehrbuchdarstellungen zu Klimazonen. Dabei 
zeigt er in einem Exkurs überzeugend auf, dass Schulbuchdarstellungen zum Teil auf 
veraltete fachwissenschaftliche Ansätze rekurrieren und hinsichtlich der Begrifflichkeiten 
inkonsistent sind. Neben den interessanten und wichtigen Ergebnissen hinsichtlich der 
Vorstellungen von Schülerinnen und Schülern zu Klima und Klimazonen, die sich unter 
anderem in den von den Schülerinnen und Schülern gezeichneten Klimakarten in 
beeindruckender Weise und sehr anschaulich erkennen lassen, ist vor allem das 
transparente und begründete methodische Vorgehen hervorzuheben. Nicht nur die 
Herleitung des Leitfadens, sondern auch die Auswertungsschritte werden durch tabellarische 
Darstellungen für den Leser nachvollziehbar. Insofern ist die Arbeit von Sascha Leufke in 
vielerlei Hinsicht als sehr lesenswert zu empfehlen. 
 
Münster, 21.04.2011   
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Abstract 
From a constructivist point of view learning is a process which can only be successful if new 
facts are connected to already existing knowledge. Therefore students’ conceptions should 
be considered when developing new teaching materials. The Model of Educational 
Reconstruction links the issues of scientific clarification and students’ conceptions in order to 
identify compatible conceptions. In this study a half-standardized interview manual is used 
to gain information about 6th graders’ conceptions of the topic climate zones. The results of 
the interviews’ qualitative evaluation reveal that the conceptions are highly related to 
everyday life experiences. The students are for example affected by the constant presence 
of climate change in the media and the aspect of temperature is of special importance to 
them. Another interesting outcome of the study is that various inconsistencies can be 
identified within the scientific climate classifications. Existing teaching materials reflect this. 
 
Keywords 
Klimazonen, Schülervorstellungen, Didaktische Rekonstruktion, Geographiedidaktik, 
Geographieunterricht 
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 Einleitung 1
Die Gliederung der Erde in verschiedene Zonen zieht sich wie ein roter Faden durch den Geogra-
phieunterricht. Bei der unterrichtlichen Thematisierung der globalen Unterschiede der Vegetation 
sowie beim Herleiten unterschiedlicher Wirtschafts- und Lebensweisen werden räumliche Raster als 
Erklärungsmuster genutzt. Gleichzeitig dienen die räumlichen Gliederungen zur Veranschaulichung 
von komplexen anthropogeographischen und physiogeographischen Zusammenhängen sowie deren 
Wechselwirkungen. Ein sehr häufig im Unterricht genutztes räumliches Orientierungsmuster ist die 
Klassifizierung der Klimate der Erde. Dabei ist das Klima der Erde nicht erst seit der medialen Präsenz 
des Klimawandels ein zentraler Bestandteil der Geographie und der Schulerdkunde. Klimaklassifikati-
onen stellen seit langem „eine wesentliche Basis geographischer Raumanalysen dar“ (SIEGMUND 2006: 
18). Schon seit dem klassischen Altertum sind erste Klassifikationsversuche bekannt. In der Fachwis-
senschaft wurden vor dem Hintergrund der Entwicklung und Verbreitung moderner Mess- und Do-
kumentationsmethoden seit dem Ende des 19. Jahrhunderts eine Reihe von Klassifikationsansätzen 
vorgestellt und diskutiert. Ferner hat sich mit der Klimageographie eine eigene Teildisziplin etabliert, 
die eine Art Brückenwissenschaft zwischen der Klimatologie und der Geographie darstellt. 
In dieser Untersuchung werden fachwissenschaftliche Vorstellungen und Schülervorstellungen zu 
Klimazonen mit dem Ziel untersucht, die Schülervorstellungen schon bei der Unterrichtsgestaltung 
stärker zu berücksichtigen. In dem methodologischen Forschungsrahmen des Modells der Didakti-
schen Rekonstruktion werden dazu die Vorstellungen der Schüler1 mit fachlichen Vorstellungen in 
Beziehung gesetzt. Gleichzeitig können durch den Einbezug wissenschaftstheoretischer, zwischen-
fachlicher und fächerübergreifender Aspekte möglicherweise Sinnbezüge in den fachwissenschaftli-
chen Vorstellungen wiederentdeckt werden, die „im Laufe der Zeit in Vergessenheit geraten sind“ 
(vgl. GROPENGIEßER 2001: 14).  
Die Qualität des Forschungsmodells liegt in der zielgerichteten Kombination verschiedener Theorien; 
frei nach dem ARISTOTELISCHEN Postulat: Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile. Um die An-
wendung des Modells in dieser Arbeit möglichst nachvollziehbar zu gestalten, werden die Vorge-
hensweise und die zu Grunde liegenden Theorien in den folgenden Kapiteln detailliert dargestellt 
und erläutert. Aus konstruktivistischer Perspektive wird Wissen als im Kontext produziertes Kon-
strukt angesehen. Dementsprechend werden die Teiltheorien des Modells für die Ziele dieser Unter-
suchung modifiziert und angepasst.  
  
                                                          
1
 In dieser Arbeit wird das generische Maskulinum verwendet, um ein flüssiges Lesen zu ermöglichen. Die weiblichen For-
men sind dabei immer mit eingeschlossen.  
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 Untersuchungen zu Schülervorstellungen 2
Empirische Untersuchungen von Schülervorstellungen zu Klimazonen sind dem Verfasser nicht be-
kannt. Recherchen in Bibliographien (SCHULER & REINFRIED 2010, DUIT 2007) und Aufsatzdatenbanken 
(GEODOK, ISIWEBOFKNOWLEDGE, SCIENCEDIRECT, SPRINGERLINK) blieben erfolglos. Einzelne Versuche, die 
didaktische Perspektive bei der Gestaltung von Klimakarten zu berücksichtigen, finden sich bei SIEG-
MUND (2006, 1999, 1995) sowie bei SIEGMUND & FRANKENBERG (1995). SIEGMUND konstatiert, dass die 
traditionellen Klimaklassifikationen sämtliche Gliederungsebenen starr in einer Klimakarte darstellen 
und daher für didaktische Zwecke ungeeignet seien. Er hat aus diesem Grund ein Klassifikations-
schema entwickelt, das auf einem modularen „Baukastensystem“ beruht. Dieses kann durch Auf- und 
Ausbau der Klimaeinteilung an die spezifischen alters- und schulartbezogenen Bedürfnisse adaptiert 
werden (vgl. Kap. 4.3.1). Eine empirische Untersuchung zur Erfassung der Schülerperspektive wurde 
bei der Entwicklung des Ansatzes nicht durchgeführt. 
Zu Teilaspekten dieser Untersuchung können Ergebnisse aus anderen Forschungsarbeiten herange-
zogen werden. DITTMANN (2009) führt eine Untersuchung über Schülervorstellungen zu Bodenversal-
zung im Rahmen des Modells der Didaktischen Konstruktion durch. Da die methodische Schrittigkeit 
von DITTMANN sehr plausibel erscheint, dient sie als Orientierung für die Vorgehensweise in dieser 
Arbeit. Aus den Fachdidaktiken der Biologie, Physik und Chemie können weitere Arbeiten herangezo-
gen werden. Diese Perspektiverweiterung ist hilfreich, um fächerübergreifende Bezüge herzustellen. 
SCHULER (2004) führt empirische Untersuchungen zu Alltagstheorien über den globalen Klimawandel 
durch. NIEBERT (2008, 2007) analysiert Wissenschaftler-vorstellungen und Lernervorstellungen zur 
globalen Erwärmung und setzt sich zum Ziel, Interventionen und Kommunikationsstrategien zu ent-
wickeln, um eine möglichst effektive Vermittlung der globalen Erwärmung aus biologischer Perspek-
tive zu gewährleisten. REUSCHENBACH (2006) betont in einem Artikel mit dem prägnanten Titel Das 
Klima geht uns alle an, dass Handlungskompetenzen nur durch Sachkompetenzen erlangt werden 
können, bspw. indem sich Schüler mit fachwissenschaftlicher Literatur wie dem Kyoto-Protokoll aus-
einandersetzen (s. dazu: UNFCC 1997).  
In diesem Kontext ist auch auf weitere aktuelle Untersuchungen zu Schülervorstellungen hinzuwei-
sen, wie z. B. den Aufsatz Der Treibhauseffekt - Folge eines Lochs in der Atmosphäre? von REINFRIED, 
SCHULER, AESCHBACHER & HUBER (2008) sowie den Aufsatz Von Eisklumpen, Eismeeren und Strömen aus 
Eis von REINFRIED & HUG (2008). Zwar berühren die oben genannten Arbeiten die Thematik dieser 
Arbeit nur am Rande, allen ist jedoch gemein, dass sie für eine stärkere Auseinandersetzung mit ein-
zelnen klimatischen Prozessen, Elementen und Faktoren im Unterricht plädieren, um so den Schülern 
nach und nach die wissenschaftlichen Vorstellungen näher zu bringen.  
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 Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion  3
Die Theorie der didaktischen Rekonstruktion ist einerseits entwickelt worden, um Untersuchungen 
auf genuin fachdidaktische Fragestellungen hin zu orientieren. Auf der anderen Seite geht es um die 
Fragestellung, wie ein Thema sinnvoll und gewinnbringend vermittelt werden kann (vgl. KATTMANN 
2007: 93, GROPENGIEßER 2001: 13). Es handelt sich dabei um ein Modell, in dem fachliche Vorstellun-
gen mit Schülervorstellungen so in Beziehung gesetzt werden, dass daraus ein Unterrichtsgegenstand 
entwickelt werden kann. Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion kann nach KATTMANN (2007) als 
Metatheorie verstanden werden, bei der mehrere bereits bekannte Teiltheorien weiterentwickelt 
werden: „Mit dem Modell werden diese Teil-Theorien2 zusammengeführt, modifiziert und nutzbar 
gemacht“ (KATTMANN 2007: 97). Diese systematische Zusammenführung der Teil-Theorien verändert 
diese und so wird eine neue Qualität erreicht. Daher werden in den folgenden Kapiteln zunächst die 
einzelnen Komponenten und Untersuchungsaufgaben des Modells genauer erläutert (Kap. 3.1) und 
als Teiltheorien werden die moderat konstruktivistische Sichtweise von Lernen und Lehren (Kap. 3.2) 
sowie die modifizierte Theorie zu Vorstellungsbildung und -änderung in Form der Theorie des erfah-
rungsbasierten Verstehens genauer beschrieben (Kap. 3.3). Auf dieser Basis wird die fachdidaktische 
Begründung der Didaktischen Rekonstruktion für die Ziele dieser Untersuchung gezeichnet (Kap. 3.4) 
und im Anschluss daran werden die theoretischen Vorannahmen und Fragestellungen hinsichtlich 
des Forschungsgegenstandes Klimazonen (Kap. 3.5) vorgestellt. 
3.1  Komponenten und Untersuchungsaufgaben des Modells 
Im Folgenden werden der Aufbau und die einzelnen Arbeitsschritte innerhalb des Forschungsmodells 
der Didaktischen Rekonstruktion näher beleuchtet. Generell lässt sich festhalten, dass die Arbeit mit 
dem Modell „sowohl das Herstellen pädagogisch bedeutsamer Zusammenhänge, das Wiederherstel-
len von im Wissenschafts- und Lehrbetrieb verlorengegangenen Sinnbezügen, wie auch den Rückbe-
zug auf Primärerfahrungen“ umfasst (KATTMANN 1997: 4). Der Terminus ‚Rekonstruktion‘ geht dabei 
weit über die Bedeutung der bekannten pädagogischen bzw. fachdidaktischen Termini ‚Reduktion‘, 
‚Transformation‘ sowie ‚Arrangieren‘ von Wissensinhalten hinaus (vgl. GROPENGIEßER 2001: 14). Bei 
der Rekonstruktion finden sich, basierend auf dem Strukturmomentemodell3 der Berliner Schule, 
Rückbezüge auf das Prinzip der ‚Elementarisierung‘. Dies ist eine Art Kompromissposition, bei der 
Thematik, Methoden, Medien und Intentionen in wechselseitiger Abhängigkeit stehen (vgl. Abb. 1). 
Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion fußt analog dazu auf einer „grundlegenden Interdepen-
denz aller Bestimmungsstücke des Unterrichts“ (KATTMANN 1997: 8).  
In der konkreten Arbeit mit dem Modell sind unterschiedliche Schwerpunktsetzungen möglich. Diese 
werden von der Oldenburger und der Kieler Arbeitsgruppe praktiziert.4 Da in dieser Masterarbeit die 
Erforschung von Vorstellungen zu dem Lerngegenstand Klimazonen im Vordergrund steht, wird hier 
dem Ansatz der Oldenburger Arbeitsgruppe gefolgt. Methodisch gesprochen, handelt es sich um drei 
Forschungsschritte und -methoden: die Fachliche Klärung (hermeneutisch-analytisch), Erhebung von 
Lernerperspektiven (empirisch) und die didaktische Strukturierung (konstruktiv) als Design von Lern-
angeboten (vgl. GROPENGIEßER 2001: 15). 
                                                          
2
 Die Teil-Theorien werden in den folgenden Kapiteln näher erläutert. 
3
 KATTMANN schildert zwar eine prinzipielle Unvereinbarkeit der beiden Modelle, erkennt jedoch vor allem im Prinzip der 
Elementarisierung starke Parallelen zu den wechselseitigen Bezügen von Schülervorstellungen und wissenschaftlichen 
Aussagen innerhalb der Forschungen im Modell der Didaktischen Rekonstruktion, hier jedoch eingebettet in eine konstruk-
tivistische epistemologische Sicht (vgl. KATTMANN 1997: 8 f.). 
4
 Das Modell der Didaktischen Reduktion ist gemeinsam von der Kieler und Oldenburger Arbeitsgruppe entwickelt worden. 
Während die Oldenburger Gruppe ihren Schwerpunkt auf die Wechselwirkung von fachlicher Klärung und empirischen 
Untersuchungen legt, erforscht die Kieler Arbeitsgruppe vorwiegend reale Lernsituationen durch Pilotunterrichtseinheiten 
und evaluiert diese. Der Schwerpunkt der Kieler Arbeitsgruppe liegt in der Betrachtung der Vorstellungsänderung, also in 
Lernprozessen. Dazu werden teilstrukturierte Interviews durchgeführt (vgl. dazu KATTMANN 1997: 15). 
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Abbildung 1: Beziehungsgefüge der Teilaufgaben im Modell der Didaktischen Rekonstruktion (Entwurf nach  
KATTMANN et al. 1997: 4). 
In der Fachlichen Klärung werden die „zu einem Thema beitragenden fachlichen Theorien mit fachdi-
daktischen Methoden“ untersucht und strukturiert (KATTMANN 1997: 11). Dabei werden auch zwi-
schenfachliche und überfachliche Bezüge in den Blick genommen und es wird nach der „Spezifizität 
und den Grenzen der disziplinären Herangehensweise, nach Grenzüberschreitungen, nach den ethi-
schen und gesellschaftlichen Implikationen und nach Anwendungsgebieten“ gefragt (KATTMANN 1997: 
11).  
Im Fokus der Untersuchung stehen ebenso die Genese, Funktion und Bedeutung wissenschaftlicher 
Vorstellungen in ihrem jeweiligen Kontext. Hierzu werden als Quellen aktuelle wie auch historische 
Zeugnisse fachwissenschaftlicher Theorienbildung in Form von Originalveröffent-lichungen, Lehr-
buchtexten, Essays, Gutachten oder Praktikumsanleitungen herangezogen (vgl. KATTMANN 2007: 95). 
Die kritische und methodisch kontrollierte Sichtung von Theorien, Methoden und Termini ist aus 
konstruktivistischer Perspektive in den jeweiligen Kontext eingebunden; d.h. „Aussagen und Positio-
nen werden dabei als Konstrukte der jeweiligen Wissenschaftlergemeinschaft aufgefasst“ (KATTMANN 
2007: 95; s. dazu Kap. 3.2). So kann bspw. die Bezugnahme auf die Schülervorstellungen zu einem 
Thema dazu beitragen, nicht erkannte Alltagsvorstellungen in wissenschaftlichen Aussagen zu entde-
cken, die in diesem Kontext als Fehlkonzepte zu werten sind (vgl. GROPENGIEßER 2001: 17).  
Wie an der Beschreibung der Vorgehensweise deutlich wird, können die einzelnen Untersuchungs-
schritte weder nebeneinander behandelt werden, noch ist eine lineare Abfolge von drei streng aufei-
nander folgenden Einzelschritten möglich. „Bei diesem rekursiven Vorgehen wird abwechselnd eine 
Untersuchungsaufgabe soweit vorangebracht, wie es der Stand der Untersuchung in den jeweils an-
deren Komponenten erlaubt“ (GROPENGIEßER 2001: 18). So können während der Untersuchung Fehlin-
terpretationen korrigiert werden und es kann ein wachsendes und vertieftes Verständnis des 
Untersuchungsgegenstandes für die Analyse nutzbar gemacht werden. GROPENGIEßER bemerkt dazu, 
dass der wechselseitige Bezug der Schülervorstellungen und fachlich geklärter Aussagen die ent-
scheidende Leistung des Modells sind: „Bisherige Forschungsarbeiten tendieren dahin, jeweils nur 
eine der beiden Seiten zur Geltung zu bringen“ (GROPENGIEßER 2001: 16). 
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Aus den Ergebnissen der fachlichen Klärung, der Erhebung der Schülervorstellungen „und deren 
wechselseitigem Vergleich erwächst die didaktische Strukturierung und damit die Planung von Lern-
wegen“ (KATTMANN 1997: 5). In einem iterativen Verfahren kommt es im besten Fall „zu einer wech-
selseitigen Neuinterpretation der lebensweltlichen und fachlichen Vorstellungen“ (GROPENGIEßER 
2001: 18). Die didaktische Strukturierung wirkt dabei bereits auf die beiden anderen Untersuchungs-
aufgaben ein, da die Vermittlungsabsicht von Beginn an mit bedacht wird (vgl. GROPENGIEßER 2001: 
16). DITTMANN (2009) hat die einzelnen Arbeitsschritte der Untersuchung, die auch für diese Arbeit 
leitend sind, in der folgenden Abbildung 2 zusammengestellt:  
Abbildung 2: Arbeitsschritte der Untersuchung im Rahmen des Modells der Didaktischen Rekonstruktion.  
Quelle: DITTMANN (2009): 3. 
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Die konstruktivistische Auffassung von 
Lernen 
 
Lernen… 
 
=… ist ein aktiver Prozess, der nur über 
die aktive Beteiligung der Lernenden 
möglich ist. 
 
=… ist ein selbstgesteuerter Prozess, 
für dessen Steuerung und Kontrolle der 
Lernende selbst verantwortlich ist. 
 
=… ist ein konstruktiver Prozess, der 
auf vorhandenen Kenntnissen, Fähig-
keiten und Einstellungen aufbaut. 
 
=… ist ein emotionaler Prozess, bei 
dem leistungsbezogene Gefühle als 
auch Motivation wesentlich sind. 
 
= ist ein sozialer Prozess, der von sozi-
okulturellen Einflüssen und interakti-
ven Prozessen beeinflusst wird. 
 
=… ist ein situativer Prozess, der in 
spezifischen Kontexten stattfindet. 
3.2  Moderater Konstruktivismus als Forschungsparadigma 
Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion basiert 
epistemologisch auf einer konstruktivistischen Position 
(vgl. KATTMANN 1997: 6). Im Laufe der Vergangenheit 
haben sich unterschiedliche Varianten konstruktivisti-
scher Sichtweisen entwickelt und diese werden in ver-
schiedenen Wissenschaftsdisziplinen sowohl als Wis-
senschafts- und Erkenntnistheorie als auch als theoreti-
sches Paradigma z. B. in der Psychologie, Kognitions-
wissenschaft oder Soziologie genutzt (vgl. REINFRIED 
2007: 21).  
Der Ursprung der Positionen findet sich in der Erkennt-
nistheorie des radikalen Konstruktivismus. Hier wird 
davon ausgegangen, dass alles Wissen über die Realität 
eine Konstruktion von Menschen5 ist und somit eine 
objektive „direkte Erfassung einer außen liegenden 
Wirklichkeit unmöglich ist“ (RIEMEIER 2007: 70). Wirk-
lichkeit ist in diesem Sinne keine reine Abbildung der 
Außenwelt, sondern eine funktionale, viable Konstruk-
tion, die sich für eine bestimmte Gemeinschaft als le-
bensdienlich erwiesen hat (vgl. SIEBERT 2003: 6). Von 
dieser radikalen erkenntnistheoretischen Position kann 
für Lehr- und Lernprozesse eine moderate Version ab-
geleitet werden, bei der davon ausgegangen wird, dass 
Lernprozesse durch eine aktive Konstruktion des Ler-
nenden bestimmt sind (vgl. Abb. 3). Dazu trägt der 
Lehrende durch die Bereitstellung von Lernangeboten 
bei. Lerner sind jedoch genauso stark von seinen be-
reits verfügbaren individuellen Vorstellungen auf Basis 
seiner bisherigen Erfahrungen abhängig (vgl. RIEMEIER 
2007: 69 f.). 
„Der moderate Konstruktivismus setzte sich im Verlauf 
der letzten 15-20 Jahre als vorherrschender paradigmatischer Rahmen für die Lehr- und Lernfor-
schung durch“ (RIEMEIER 2007: 69, in Anlehnung an DUIT 1995). Die Erhebung von Schülervorstellun-
gen kann in diesem Rahmen als Beitrag zur Erarbeitung von Lernumgebungen angesehen werden, in 
denen individuelle Lernprozesse stärker berücksichtigt werden. Für die Untersuchungsaufgaben in 
dieser Arbeit ergeben sich daraus drei wichtige Bezüge:  
(1) Fachliches Wissen als im Kontext produziertes Konstrukt: Wissenschaftliches Wissen unterscheidet 
sich zwar von individuellen Wissensstrukturen durch die Gewinnung desselben in methodisch kon-
trollierten Verfahren, ist jedoch keineswegs als objektiv zu erachten (vgl. RIEMEIER 2007: 75). Aus kon-
struktivistischer Sicht sind wissenschaftliche Theorien und Konzepte nur im jeweiligen 
gesellschaftlichen Kontext und Zeitraum gültig. Sie sollten somit korrekturfähig und offen für Ände-
rungen sein. 
 
(2) Wissen als Konstruktionsleistung: Lernen als aktiver, konstruktiver Prozess darf subjektive Interes-
sen und Ziele sowie individuelle Logik in Vermittlungsprozessen nicht außer Acht lassen. In einer sol-
                                                          
5
 Menschen werden in dieser Theorie als autopoietische, selbstreferenzielle, operational geschlossene Systeme gesehen, 
denen die äußere Realität sensorisch und kognitiv unzugänglich ist. Einzig durch Impulse von außen in die Nervensysteme 
sind Menschen mit der Umwelt strukturell gekoppelt und wandeln diese mithilfe biografisch geprägter Strukturen um (vgl. 
SIEBERT 2003: 5 f.). 
Abbildung 3: Konstruktivistisches Lernverständnis. 
Entwurf nach REINFRIED (2007): 21. 
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chen pädagogischen Grundhaltung muss auch Erkenntnis als Konstruktion anerkannt werden und es 
muss demnach von einer Pluralität von individuellen Wirklichkeitskonstruktionen ausgegangen wer-
den.  
(3) Bedeutung von Präkonzepten und Vorwissen für das Lernen: Ein solches Verständnis von Lernpro-
zessen ist evident zu aktuellen Befunden der Neurobiologie (vgl. SCHIRP 2007, SINGER 2002 u. ROTH 
2001). In der Neurodidaktik wird seit längerem darauf hingewiesen, dass Lernen nicht ohne das An-
knüpfen an Präkonzepte und Vorwissen stattfinden kann, da das Gehirn zwar prinzipiell lebenslang 
neues Wissen aufbauen kann (neuronale Plastizität), dabei aber immer auf bestehende Muster (neu-
ronale Vernetzungen) als Anknüpfungspunkte zurückgreift (vgl. SCHIRP 2007: 2).  
Die in diesem Kapitel präsentierte Auffassung von Lernen entspricht dem im Modell der Didaktischen 
Rekonstruktion weiterentwickelten Ansatz des Conceptual Change. Bei dem Ansatz des Conceptual 
Change geht man noch von einem einfachen Vorstellungswechsel aus. Dies wird aus konstruktivisti-
scher Perspektive als kritisch beurteilt. Schüler wechseln nicht einfach von ihren Alltagsvorstellungen 
zu wissenschaftlichen Vorstellungen, sondern verknüpfen ihre Alltagstheorien im Unterricht mit dem 
neu gelernten Fachwissen (vgl. REINFRIED 2007: 22) Dabei können sogen. ‚Hybridvorstellungen‘ ent-
stehen: „Subjektive Theorien können neben wissenschaftlichen Konzepten weiter bestehen, ohne 
dass dies vom Individuum als Widerspruch verstanden wird.“ (REINFRIED 2007: 22). Die bestehenden 
Vorstellungen können sich in bestimmten Kontexten weiterhin als nutzbar erweisen (vgl. KRÜGER 
2007: 82).  
3.3 Vorstellungen als Untersuchungsgegenstand 
Vorstellungen helfen uns tagtäglich dabei in der Welt zurecht zu kommen und in den verschiedens-
ten Zusammenhängen Erfahrungen zu deuten. Dementsprechend sind Vorstellungen auch „ganz 
entscheidend für das Lernen, Lehren und Verstehen, sei es in alltäglichen, schulischen, beruflichen 
oder wissenschaftlichen Zusammenhängen“ (GROPENGIEßER 2001: 19). In dieser Arbeit werden als 
Teilaufgabe der Didaktischen Rekonstruktion Schülervorstellungen erhoben. Da Vorstellungen auch 
in alltäglichen Kontexten häufig thematisiert werden, ist eine wissenschaftlich adäquate Beschrei-
bung des Ausdrucks ‚Vorstellung‘ notwendig. In dieser Arbeit wird dabei dem Ansatz von GROPENGIE-
ßER (2001) gefolgt, der unterschiedliche Komplexitätsebenen von Vorstellungen beschreibt. 
3.3.1  Komplexitätsebenen von Vorstellungen 
Grundlegend in dem Ansatz von GROPENGIEßER ist die Scheidung von gedanklichem (‚Begriff‘), sprach-
lichem (‚Wort‘) und referentiellem (‚Referent‘) Bereich. 6 ‚Begriffe‘ werden dabei immer gedanklich 
verstanden und ‚Wörter‘ sind sprachliche Zeichen, mit deren Hilfe ‚Begriffen‘ Ausdruck verliehen 
werden kann. In diesem Kontext kann es sich dabei um fachspezifische Wörter handeln, d.h. ‚Fach-
wörter‘ oder ‚Termini‘. ‚Referenten‘ sind Ereignisse oder Dinge, auf die sich Begriffe beziehen (vgl. 
GROPENGIEßER 2001: 21). Aus einer anderen Perspektive betrachtet, können Referenten für Begriffe 
auch Zeichen und Begriffe selbst sein.  
Konkret heißt dies, dass Begriffe relativ einfache Vorstellungen sind, die sich mit anderen Begriffen in 
Beziehungen setzen lassen. Auf gedanklicher Ebene gibt es komplexe Vorstellungen, die als Konzepte 
bezeichnet werden können (vgl. GROPENGIEßER 2001: 29). In diesem Bereich kommt es zu Relationen 
von Begriffen, die auf vielfältige Weise miteinander verknüpft werden. Je komplexer die Verknüpfun-
gen sind, desto höher ist meist auch der Abstraktionsgrad der Vorstellungen.  
Daher wird das Verstehen von Vorstellungen höchster Komplexität – hier als Theorie7 bezeichnet – 
mit Hilfe der Konstrukte aus alltäglichen Erfahrungen sehr schwer und es entstehen kognitive Konflik-
                                                          
6
 Die Relation von Wörtern und Begriffen kann in diesem Rahmen nicht im Einzelnen erörtert werden, ebenso in welcher 
Form Vorstellungen in verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen – wie etwa der kognitiven Psychologie, der kognitiven Lingu-
istik– eine Rolle spielen (vgl. dazu GROPENGIEßER 2001, 19-29). 
7
 GROPENGIEßER definiert ‚Theorie‘ als Terminus für komplexe Vorstellungsstrukturen in wissenschaftlichen Zusammenhän-
gen. Bei Individuen spricht er von ‚persönlicher Theorie‘ (vgl. GROPENGIEßER 2001: 31). 
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te. Somit ist ein Kennzeichen einer Theorie die „explizite Strukturierung durch Relationen zwischen 
den Begriffen, Konzepten und Denkfiguren“ (GROPENGIEßER 2001: 31.) Diese expliziten Strukturierun-
gen helfen bei der Reorganisation der neuronalen Strukturen, dies erfordert Zeit und wiederholte 
Aktivierung: „Die alten Vorstellungen sind die Voraussetzungen für neue Vorstellungen“ (GROPENGIE-
ßER 2001: 29). 
 
Tabelle 1: Komplexitätsebenen im gedanklichen, sprachlichen und referentiellen Bereich. Quelle: Entwurf nach GROPEN-
GIEßER (2001: 30). 
referentieller Bereich gedanklicher Bereich sprachlicher Bereich 
 
Referent 
 
Wirklichkeitsbereich 
Wirklichkeitsaspekt 
Sachverhalt 
Ding, Objekt, Ereignis 
aber auch:  
Vorstellung und Zeichen 
Individuum 
 
Vorstellung 
 
Theorie 
Denkfigur 
Konzept 
Begriff 
 
Zeichen 
 
Aussagengefüge, Darlegung 
Grundsatz 
Behauptung, Satz, Aussage 
Terminus, (Fach-)Wort, Aus-
druck, auch: Bezeichnung, 
Benennung 
Eigenname 
 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass ‚Begriffe‘, ‚Konzepte‘, ‚Denkfiguren‘ und ‚Theorien‘ Vor-
stellungen auf Ebenen steigender Komplexität sind (vgl. Tab. 1). ‚Begriffe‘ sind die einfachsten Ele-
mente von Vorstellungen. ‚Konzepte‘ sind (durch Relationen) verknüpfte Begriffe, die gedankliche 
Elemente von Denkfiguren und Theorien sein können. ‚Denkfiguren‘ sind komplex-gestalthafte Vor-
stellungen und haben erklärenden Charakter. Mit ihnen lassen sich Grundsätze formulieren. ‚Theo-
rien‘ sind sehr komplexe Vorstellungen, die durch Aussagengefüge oder eine Darlegung vermittelt 
werden können und sich auf einen Wirklichkeitsbereich beziehen (vgl. GROPENGIEßER 2001: 31).  
Bei den empirischen Erhebungen der Schülervorstellungen sollen für die Schüler relevante Lernbe-
dingungen erfasst werden. Vorstellungen lassen sich in soziale, situative, motivationale, emotionale 
und kognitive Dimensionen unterscheiden. Im Rahmen dieser Masterarbeit werden die emotionalen 
und motivationalen Dimensionen mit bedacht, es muss jedoch eine Beschränkung auf die Untersu-
chung der kognitiven Dimension stattfinden. Bei der Interpretation der Schüleraussagen wird nicht 
der Maßstab wissenschaftlicher Aussagen angelegt und die von den fachlichen Vorstellungen abwei-
chenden Ansichten werden weder als Fehlkonzepte noch als unangemessen gewertet. Den Lerner-
vorstellungen wird somit ein theorieähnlicher Status zugeschrieben (vgl. LETHMATE 2007: 54).  
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3.3.2 Die Theorie des erfahrungsgeleiteten Verstehens 
Im Modell der Didaktischen Rekonstruktion werden Vorstellungen nach ihrer Herkunft als ‚wissen-
schaftlich‘ und ‚lebensweltlich‘ gekennzeichnet. Im Folgenden wird zunächst geklärt, wie diese Vor-
stellungen entstehen und was sie als ‚lebensweltlich‘ bzw. ‚wissenschaftlich‘ kennzeichnet. Dazu wird 
die Theorie des erfahrungsbasierten Verstehens8 (TeV) vorgestellt. Diese „wirft Licht auf Denkprozes-
se und auf kognitives Lernen“ (GROPENGIEßER 2007: 105). Im Anschluss daran werden die Anwen-
dungsmöglichkeiten der Theorie für die Zwecke dieser Arbeit konkretisiert. 
Vorstellungen entwickeln sich aus der Interaktion unseres Körpers mit der Umwelt. Nach und nach 
entstehen auf diese Weise Schemata. Wie bereits angedeutet, verändern Erfahrungen unsere neuro-
nalen Verknüpfungen und es entstehen gleichschwingende neuronale Erregungsmuster (s. Kap. 3.2). 
Die Erfahrungen resultieren aus Körperbewegungen und der Wahrnehmung. Daher können Schema-
ta als „verkörperte Kognition“ bezeichnet werden (GROPENGIEßER 2008: 38). „Verkörperte Vorstellun-
gen sind Strukturen einer Aktivität, durch die wir unsere Erfahrung in verständlicher Weise 
organisieren“ (GROPENGIEßER 2001: 112).  
Die Entwicklung von Vorstellungen vollzieht sich zumeist durch unmittelbare Erfahrungen (vgl. GRO-
PENGIEßER 2008: 35). Dies wird am Beispiel des Behälter-Schemas verdeutlicht: Schon frühkindlich 
verstehen Kinder ihre Körper als Behälter, „in den bestimmte Dinge hineinkommen (Essen, Wasser, 
Luft) und aus dem bestimmte Dinge wieder herauskommen (Schweiß, Tränen, Kot, Urin, Luft, Blut u. 
a.)“ (GROPENGIEßER 2008: 39). Dieses Behälter-Schema als konzeptuelle Unterscheidung von ‚innen‘ 
und ‚außen‘ wird im Laufe des Lebens auf viele andere Bereiche übertragen. Als Denkfigur wird das 
Schema in sehr unterschiedlichen Kontexten verwendet, z. B. in sozialen (Ehe, Verein, Staat) oder 
sprachlichen (Wort, Satz). Die Denkfigur kann im Sinne der räumlichen Bedeutung als Begriff direkt 
verstanden werden, oder imaginativ auf andere Bereiche übertragen werden (vgl. GROPENGIEßER 
2008: 39).  
Neben bildlich-schematischen Konzepten wie dem Behälter-Schema existieren sogen. „Basis-
Begriffe“, die als fundamentale Strukturen unserer Erfahrungen direkt verstanden werden. Diese 
beiden Bereiche dienen gemeinsam als Ursprungsbereich für die metaphorischen Projektionen auf 
Zielbereiche, die im Folgenden erläutert werden (vgl. GROPENGIEßER 2008: 40). Lernen kann als Ver-
stehen oder Begreifen der (biologischen) Welt mit Hilfe von Vorstellungen aufgefasst werden. Es 
funktioniert mit dem kognitiven System „weitgehend metaphorisch oder allgemeiner: imaginativ“ 
(GROPENGIEßER 2007: 106). Grundlage für das Verstehen von Metaphern ist dabei einer der Ur-
sprungsbereiche, der unabhängig von der Metapher direkt verstanden wird (vgl. GROPENGIEßER 2008: 
38). Im obigen Beispiel könnten als Ursprungbereich der eigene Körper und eigene Erfahrungen mit 
der Umwelt dienen. Der Zugang zu diesen gedanklichen Abbildungen kann über das Medium Sprache 
vollzogen werden. Ähnlich wie bei lebensweltlichen Vorstellungen gelingt Verstehen in der Wissen-
schaft häufig ebenfalls nur mit metaphorischen Konzepten. Zwar weist wissenschaftliche Sprache 
idealtypisch einen höheren Grad an Explizitheit, Präzision und Formalität auf, aber nicht selten be-
greifen wir z. B. Theorien als Gebäude, oder strukturieren wissenschaftliche Vorstellungen über den 
Lehr-Lernprozess mit Metaphern (vgl. GROPENGIEßER 2001: 108).  
Je abstrakter ein Wissensbereich ist, desto mehr Metaphern stehen häufig für ihn zur Verfügung. 
(vgl. GROPENGIEßER 2001: 108). Für diese Arbeit ist dies insofern relevant, als dass bei der Erfassung 
von Lernervorstellungen das metaphorische Verständnis der Lerner, z. B. bei der Erstellung der Erfas-
sungsinstrumente, mit bedacht werden sollte. Die TeV als ‚Denkwelt‘ vermittelt zwischen ‚Sprech-
welt‘ und ‚Lebenswelt‘ und erweitert so den Analyserahmen für die Interpretation von Vorstellungen 
(vgl. GROPENGIEßER 2003: 9).  
 
                                                          
8
 Die Theorie zum Verhältnis von Sprache, Denken und Erfahrung geht auf die Linguisten LAKOFF und JOHNSON zurück und 
wurde von GROPENGIEßER in die Fachdidaktik eingebracht (vgl. GROPENGIEßER 2007: 105). 
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Bei der Analyse der gewonnenen Schüleraussagen erweist sich die TeV als hilfreich, da Schülervor-
stellungen sich häufig aus Alltagserfahrungen im Umgang mit Phänomenen wie Bewegungen, Wär-
me, Licht und dgl. entwickeln. Hier gilt es zu erforschen, inwieweit die lebensweltlichen 
Vorstellungen wörtlich verstanden werden, oder die Metaphern auf konzeptueller Ebene bei den 
Schülern verankert sind. Ähnlich hilfreich kann sich die TeV im Sinne einer Methodentriangulation bei 
der Fachlichen Klärung erweisen: „Hier kann gezielt nach unterschiedlichen metaphorischen Zugän-
gen (Metaphern-Pluralismus) für ein Thema gesucht werden“ (GROPENGIEßER 2007: 114). Es ist zu 
prüfen, ob sich Elemente von lebensweltlichen Vorstellungen in den wissenschaftlichen befinden. Bei 
der kritischen Analyse von Quellentexten kann die „metaphern-theoretische Perspektive das fachli-
che Verständnis des Autors“ enthüllen (GROPENGIEßER 2007: 114). Bei der Didaktischen Strukturierung 
kann die TeV zur Auswahl lernwirksamer Materialien, Methoden und Lernumgebungen beitragen. Sie 
kann dabei helfen beim Entwurf von Unterrichtssequenzen die richtige Zugangsweise zu den Schü-
lern zu finden (vgl. GROPENGIEßER 2007: 115). 
3.4 Fachdidaktische Begründung der Didaktischen Rekonstruktion 
Methoden und Aussagen der Fachwissenschaften können nicht direkt in schulische Kontexte über-
tragen werden. Diese bereits aus der didaktischen Analyse nach KLAFKI (1969) bekannte pädagogische 
Haltung wird im Modell der Didaktischen Rekonstruktion mit dem Ansatz verknüpft, dass „Gegen-
stände des Schulunterrichts *…+ nicht vom Wissenschaftsbereich vorgegeben *sind+, sie müssen viel-
mehr in pädagogischer Zielsetzung erst hergestellt, d.h. didaktisch rekonstruiert werden“ (KATTMANN 
1997: 4). Fachlich geklärte Aussagen aus der Wissenschaft und lebensweltliche Vorstellungen von 
Lernenden sind dabei als gleichwertige Konstrukte zu erachten, in Beziehung zu setzen und gleicher-
maßen als Quelle für die Didaktische Rekonstruktion zu verwerten (vgl. KATTMANN 2007: 98). 
3.4.1 Die Rekonstruktion von Unterrichtsgegenständen  
Die fachlich geklärten Aussagen sind in der Unterrichtssituation in gesellschaftliche und individuale 
Kontexte einzubetten, um für die Schüler ein sinnstiftendes Lernen zu ermöglichen. „Fachdidakti-
sches Arbeiten ist deshalb mehr als effektives methodisches Umsetzen oder motivierendes Einklei-
den wissenschaftlicher Erkenntnis“ (GROPENGIEßER 2001: 14). Aus diesem Grund kann eine Theorie 
nicht rein innerfachlich geklärt werden und es bedarf bei der didaktischen Untersuchung fachlicher 
Vorstellungen einer metafachlichen Perspektive. Diese Perspektive wird „in diesem Fall von der 
Fachdidaktik als Metawissenschaft eingenommen“ (KATTMANN 1997: 11). So können auch zwischen-
fachliche und überfachliche Bezüge berücksichtigt werden und es wird eine Grundlage für das Wie-
derherstellen von im Wissenschafts- und Lehrbetrieb verlorengegangener Sinnbezüge geschaffen 
(vgl. KATTMANN 1997: 4). 
Die iterative Vorgehensweise im Rahmen der Didaktischen Rekonstruktion bietet insgesamt eine 
Reihe von Vorteilen: Wenn verschiedene Komplexitätsebenen von Vorstellungen zu Grunde gelegt 
werden, kann sowohl nach dem „theoretischen Rahmen der Begriffe“, als auch nach „der histori-
schen Einordnung der Theorien, Denkfiguren, Konzepte, Begriffe und Termini“ geforscht werden 
(KATTMANN 1997: 11). Möglich werden so auch die Erforschung von „(möglicherweise unausgespro-
chenen) vorausgesetzten wissenschafts- und erkenntnistheoretischen Positionen“ sowie die Frage 
„nach der Spezifität und den Grenzen der disziplinären Herangehensweise“ und Grenzüberschreitun-
gen (KATTMANN 1997: 11). Durch den Einbezug des gegenwärtigen Standes der Theoriebildung sowie 
vermeintlich überholter historischer Theorien findet eine zusätzliche Perspektiverweiterung statt.  
Bei der empirischen Untersuchung von Schülervorstellungen bietet das Modell der Didaktischen Re-
konstruktion wesentliche Vorteile: Der Rückbezug auf die Lebenswelt der Schüler ist elementar für 
das Gelingen von Verstehensprozessen. Es geht bei der Erhebung der Vorstellungen nicht darum, in 
welchen Quantitäten einzelne Vorstellungen bei Schülern vorhanden sind, sondern um die Identifi-
zierung bereichs- und themenspezifischer Denkweisen und deren Verallgemeinerung in Form von 
Kategorienbildung (vgl. KATTMANN 1997: 12). Wenn Schülervorstellungen also von vorneherein als 
Lernhilfen betrachtet werden, dann bieten sie bei einer rekursiven Vorgehensweise die Möglichkeit – 
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durch wechselseitigen Bezug mit den fachlichen Vorstellungen - eine Basis für Vorstellungsänderun-
gen zu schaffen (vgl. GROPENGIEßER 2001: 18). Schülervorstellungen können auf Basis fachlicher Vor-
stellungen besser verstanden werden, „umgekehrt hilft die genaue Kenntnis der Vorstellungen der 
Schüler zu einem Thema dem Interpreten, die fachliche Sachstruktur besser zu verstehen“ (KATTMANN 
1997: 15). 
Die Didaktische Strukturierung als dritter Aufgabenbereich der Didaktischen Rekonstruktion ist ein 
Planungsprozess, der zu „grundsätzlichen und verallgemeinerbaren Ziel-, Inhalts, und Methodenent-
scheidungen für den Unterricht führt“ (KATTMANN 2007: 96). Der Wechselbezug von fachlichen Vor-
stellungen und Schülervorstellungen kann dazu beitragen, einen Unterricht zu entwickeln, in dem 
Lernende eine Metaposition gegenüber wissenschaftlichen und eigenen Vorstellungen entwickeln 
können. Sie lernen dabei im Idealfall auch ihren eigenen Lernfortschritt zu beurteilen (vgl. KATTMANN 
2007: 96.). 
3.4.2 Die Paradigmenvielfalt in der Geographie 
Die Untersuchung von Schülervorstellungen hat in der Geographiedidaktik in den letzten Jahren an 
Bedeutung gewonnen. Bisherige Untersuchungen zu Schülervorstellungen stammen zumeist aus den 
klassisch naturwissenschaftlichen Fächern wie Biologie, Chemie und Physik. Seit einiger Zeit werden 
„aber auch im Bereich der Geographie *…+ eine Reihe von Studien“ durchgeführt (DUIT 2008: 2). REIN-
FRIED & SCHULER (2009)haben damit begonnen, eine Literaturdatenbank9 zu diesem Themengebiet 
aufzubauen. In der Beschreibung dieses Projektes machen sie folgendes deutlich: „research on stu-
dents and teachers conceptual frameworks in geography and the geosciences is attracting more and 
more attention in geography education” (REINFRIED & SCHULER 2009: 120). Während die naturwissen-
schaftlichen Fächer jedoch auf eine fast 30-jährige Forschungstradition in dem Gebiet zurückblicken 
können, beschränken sich die geographiedidaktischen Forschungen zumeist auf die Stereotypenfor-
schung und die Forschung zu Raumwahrnehmung und Mental Maps (vgl. REINFRIED & SCHULER 2009: 
121). 
Für diese Untersuchung spielt die Paradigmenvielfalt der Geographie eine besondere Rolle. LETHMATE 
macht darauf aufmerksam, dass aufgrund des Charakters der Geographie als Fach mit gesellschafts- 
und naturwissenschaftlichen Inhalten kritisch zu prüfen ist, „ob bei der Anwendung der „Didakti-
schen Rekonstruktion“ nicht auch fachspezifische Besonderheiten oder gar besondere didaktische 
Probleme zu berücksichtigen sind“ (LETHMATE 2007: 57). Besonders problematisch werden dabei die 
unterschiedlichen Paradigmen gesehen, unter denen naturwissenschaftliches Wissen und sozialwis-
senschaftliches10 Wissen erforscht und in der Unterrichtspraxis angewendet werden.  
Für diese Arbeit wird dazu der Standpunkt eingenommen, dass sich die Didaktische Rekonstruktion 
mit dem Ziel der Entwicklung von verbesserten Unterrichtsmaterialien in ihren einzelnen Untersu-
chungsschritten keinem Paradigma im Besonderen zu verpflichten hat. Es wird dabei dem Ansatz 
WEICHHARTS gefolgt, der für die Schulgeographie postuliert, dass sie die Paradigmenvielfalt nicht nur 
akzeptieren soll, „sondern sie aktiv und als Gestaltungsprinzip im Unterricht einsetzen“ kann (WEICH-
HART 2004: 18). Bei der Didaktischen Rekonstruktion bietet die Erforschung eines Themenfeldes unter 
verschiedenen paradigmatischen Perspektiven einen vielfältigen Zugang zum Untersuchungsgegen-
stand. Dabei ist eine Verbindung von physiogeographischen Ansätzen und humangeographischen 
Ansätzen keineswegs auszuschließen, sondern im Sinne einer Multiperspektivität wünschenswert 
(vgl. WEICHHART 2004: 18).  
Grundlegende Ansätze und Klassifikationsschemata zum Konzept der Klimazonen stammen aus den 
Fachdisziplinen Klimatologie und Meteorologie. Bei der Fachlichen Klärung sowie der Interpretation 
der gewonnenen Schüleraussagen müssen jedoch eine Reihe weiterer Konzepte, teils auch aus dem 
                                                          
9
 Eine nicht auf geographische und geowissenschaftliche Literatur beschränkte Bibliographie zu „Students‘ and Teachers‘ 
Conceptions and Science Education“ stellt ebenfalls DUIT (2007) vor. 
10
 LETHMATE setzt in diesem Kontext sozialwissenschaftliches Wissen mit geographisch-humanwissenschaftlichem Wissen 
gleich (Anm. des Verf.) 
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Bereich der Humangeographie, mit einbezogen werden. Erst mit ihrer Berücksichtigung kann eine 
Annäherung an die lebensweltlichen Vorstellungen der Schüler stattfinden. Bei der Interpretation der 
Schüleraussagen zu Klimazonen kann beispielsweise ein Rückgriff auf aktuelle und historische Raum-
theorien hilfreich sein (HARD 1987, 1982 a, b). So können gleichzeitig Erkenntnisse über diachrone 
zwischenfachliche und überfachliche Bezüge gewonnen werden, wie es im Modell der Didaktischen 
Rekonstruktion angedacht ist. Diese Multiperspektivität und Komplementarität völlig unterschiedli-
cher Ansätze wird in dieser Arbeit als Erkenntnismehrwert angesehen. „Die Akzeptanz der Vielfalt ist 
dabei keineswegs als Aufruf zur Beliebigkeit misszuverstehen. Denn innerhalb der Einzelperspektiven 
ist streng und konsistent nach den jeweils gültigen Regeln zu verfahren“ (WEICHHART 2004: 17).  
3.5 Explizieren von theoretischen Vorannahmen und Fragen 
Während der theoretischen Grundlegung einer Arbeit und der Beschäftigung mit fachlichen Aspekten 
ergeben sich Vorannahmen und Fragen. Diese sind bedeutsam für die Fachliche Klärung und die Er-
stellung der Interviewfragen. Die folgenden Untersuchungsschritte sind nicht auf die Überprüfung 
der Vorannahmen im Sinne von Hypothesenüberprüfung ausgelegt. Die Bewusstmachung der eige-
nen Annahmen und einer grundlegenden Perspektive kann jedoch hilfreich sein, um eine kritische 
Distanz zu dem Forschungsthema und den theoretischen Ansätzen zu erlangen. In den anstehenden 
Untersuchungsschritten werden folgende theoretische Vorannahmen und Fragen berücksichtigt: 
 Die Klärung der fachlichen Aussagen erfolgt aus mehreren Perspektiven. Es sollen inner- und 
zwischenfachliche Bezüge identifiziert werden. Darüber hinaus soll durch den Einbezug ge-
schichtlicher Bezüge eine Perspektiverweiterung stattfinden.  
 Das Konzept der Klimazonen basiert fachimmanent auf starken Generalisierungen und Typi-
sierungen. Es gibt verschiedene Klassifikationsansätze. Es ist zu prüfen, ob den Schülern dies 
bewusst ist. 
 Die Erhebung von Schülervorstellungen im Rahmen der Didaktischen Konstruktion erfolgt in 
dieser Arbeit mit Hilfe von qualitativen Interviews. 
 Die Vorstellungen werden bei den Interviews zunächst in Form von sprachlichen Aussagen, 
Sätzen und Behauptungen erhoben. Danach werden sie über Sprache interpretativ erschlos-
sen und durch Re-Interpretation wieder in Vorstellungen überführt (vgl. GROPENGIEßER 2001: 
30) 
 Die Interpretation der gewonnenen Aussagen erfolgt systematisch, regel- und theoriegelei-
tet. Es wird nach den drei Grundformen des Interpretierens nach MAYRING (2003) vorgegan-
gen: Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung (s. Kap. 4.1). 
 Es ist fraglich, inwieweit bei Klassifikationsansätzen der Komplexitätsgrad an das Lernerni-
veau angepasst werden kann.  
 Die Schülervorstellungen können stark von Alltagsvorstellungen bestimmt sein. Es ist zu prü-
fen, aus welchen Kontexten die Vorstellungen der Schüler stammen und was zum Entstehen 
von diesen Vorstellungen beiträgt.  
 Die TeV (s. Kap. 3.3.2) bietet einen Erklärungsansatz für Schemata, die sich in den Vorstellun-
gen aufgrund von lebensweltlichen Erfahrungen manifestieren.  
 Zum Verständnis naturwissenschaftlicher Prozesse trägt wesentlich die Methodenkenntnis 
bei. Es ist zu prüfen, welche Methoden relevant sind. 
 Wissenschaftliche Vorstellungen zum Thema Klimazonen 4
4.1 Die Methode der Fachlichen Klärung 
Nachdem die grundsätzliche Vorgehensweise der Fachlichen Klärung innerhalb des Rahmens der 
Didaktischen Rekonstruktion bereits beschrieben wurde (s. Kap. 3.1), wird nun die spezifische Vorge-
hensweise erläutert, die sich aus dem Thema dieser Arbeit ergibt. Um eine möglichst hohe intersub-
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jektive Vergleichbarkeit der fachlichen Grundlagen und Schülervorstellungen zu gewährleisten, wird 
bei der Interpretation der gewonnenen Aussagen methodisch analog verfahren. Als Grundlage dient 
dabei das hermeneutisch-analytische Verfahren nach MAYRING (2003), der den Interpretationsvor-
gang auf drei Grundformen zurückführt (vgl. MAYRING 2003: 58): 
1. Zusammenfassung: Die Untersuchung fachwissenschaftlicher Quellen erfolgt mit Berücksichti-
gung von theoretischen Vorannahmen und Fragen (s. Kap.3.5). Dabei dient die Reduzierung auf 
wesentliche Inhalte durch Abstraktion dazu, einen überschaubaren Korpus zu schaffen. (vgl. 
MAYRING 2003: 59-76). 
2. Explikation: Ziel der Analyse ist es, einzelne Textteile durch zusätzliches Material näher zu be-
leuchten, um so das Verständnis zu erweitern. Durch den Vergleich mit internen Textstellen 
(enge Kontextanalyse) sowie mit anderen Quellen (weite Kontextanalyse) können Erklärungen 
gefunden und Widersprüche herausgestellt werden. (vgl. MAYRING 2003: 77-85.)  
3. Strukturierung: Unter vorher festgelegten Ordnungskriterien werden Strukturen im Material 
herausgearbeitet, die das Material in einer bestimmten Weise untergliedern, zerlegen und 
schematisieren. (vgl. MAYRING 2003: 85-99). 
Die Auswahl der Quellentexte wird im Folgenden begründet: Zunächst wird ein von SCHULTZ (2010) 
veröffentlichter Überblick über die Entwicklung der Klimazonenlehre in der Antike und Neuzeit näher 
betrachtet. Zudem wird das Kapitel „Das Klima“ aus der „Anthropogeographie. Erster Teil“ von FRIED-
RICH RATZEL mit einbezogen. Da der Wissenschaftsbereich der Klimatologie im 20. und 21. Jahrhundert 
eine erhebliche Entwicklung durchlaufen hat, treten gerade in der Kontrastierung mit historischen 
Quellen moderne wissenschaftliche Ansätze deutlich hervor. Zur Klärung des heutigen Forschungs-
standes soll anschließend das Lehrbuch „Angewandte Klimageographie – Klimatabellen und ihre 
Auswertung“ von SIEGMUND (2008) beitragen, das sich vertiefend mit den verschiedenen „traditionel-
len“ Ansätzen der Klimaklassifikation in der Fachwissenschaft beschäftigt. SIEGMUND konzipiert das 
Lehrbuch als „umfassende und aktuelle Datengrundlage, mit der im Unterricht selbstständig eine 
solche Analyse für ausgewählte geographische Räume durchgeführt werden kann“ (Siegmund 2008: 
4). Mit der Hinzugabe von Hintergrundinformationen wendet sich das Lehrbuch an Lehrer und Stu-
denten. 
Bei Grundbegriffen, Größenordnungen und definitorischen Annäherungen an den Bereich Klimazo-
nen wird zusätzlich auf das Lehrbuch „Klimatologie“ von SCHÖNWIESE (2008) zurückgegriffen, da es 
nach Durchsicht mehrerer Lehrbücher durch Aktualität, Übersichtlichkeit und Verständlichkeit her-
vorsticht. Da im Rahmen der Didaktischen Rekonstruktion die Vermittlungsabsicht immer mit be-
dacht wird, ist gerade die Verständlichkeit bei einem fachlich komplexen Thema für die 
Vermittlungsabsicht ein zentrales Kriterium. Fachwissenschaftliche Vorstellungen werden in dieser 
Arbeit unter Berücksichtigung folgender Leitfragen untersucht: 
 Wie hat sich der Klassifikationsansatz der Klimazonen in fachlicher Hinsicht entwickelt?  
Welche Begriffe und Konzepte sind dabei entstanden? 
 Welche fachlichen Aussagen zum Klassifikationsansatz der Klimazonen gibt es heute?  
Wo zeigen sich ihre Grenzen? Gibt es Widersprüche zwischen unterschiedlichen Ansätzen? 
 Welche Fachtermini werden verwendet? Gibt es klare wissenschaftliche Kriterien zur Definition 
des Fachvokabulars? 
4.2 Geschichte der Klimazonen 
Während heute im Wissenschaftsbereich Klimatologie unter ‚Klima‘ ein Zustand der Atmosphäre 
verstanden wird, „der auf statistischen Parametern beruht und über einen längeren Zeitraum eine 
charakteristische Ausprägung zeigt“, gibt es bereits seit der Antike unterschiedliche Theorien einer 
Klimazonenlehre, die die „komplexen Verhältnisse der Völkerdifferenzen durch Rückbezug auf ein-
deutige Naturbilder zu ebenso eindeutigen Völkerbildern zu verdichten“ versuchen und so „im Mo-
dus der Fiktion Wahrnehmung und Denken steuern“ (SCHULTZ 2010: 44). Die daraus entstehenden 
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Mensch-Raum-Ideologien, z. B. in Form der Kulturklimatologie und der sich daraus entwickelnden 
Geopolitik, sind ein nicht von der Hand zu weisender Teil der Vorgeschichte der heutigen Geogra-
phie, die als die zentrale Raumwissenschaft verstanden werden will. Daher werden im Folgenden 
einzelne Phasen und Auffassungen der historischen Klimazonenlehre vorgestellt, wohl wissend, dass 
wissenschaftliche Kriterien in vielen Theorien nicht selten durch ideologische überlagert werden. 
Dies soll am Beispiel einer Arbeit RATZELS verdeutlicht werden. 
4.2.1 Zusammenfassung 
Die Klimazonenlehre der Antike 
Bereits um 430 v.Chr. soll eine erste systematische Auseinandersetzung mit einer kulturbezogenen 
Klimazonentheorie durch den Mediziner Hippokrates von Kos stattgefunden haben (vgl. SCHULTZ 
2010: 44). „Üblicherweise unterschieden die antiken Vertreter eine heiße, eine kalte und, dazwi-
schenliegend, eine gemäßigte Klimazone, also für die Nord- und Südhalbkugel der Erde zusammen 
fünf Zonen mit drei Klimaten, die charakteristische Wirkungen auf ihre Bewohner zeigten“ (MÜLLER 
1997, zit. n. SCHULTZ 2010: 44). 
Die Wirkung des Klimas auf den Menschen ist in dieser traditionellen Klimatheorie vielfältig: Be-
stimmte Klimate bringen angeblich bestimmte Charaktere hervor. Einförmige Klimate sollen einför-
mige Völkernaturen hervorbringen, wechselhafte Klimate führen zu vielfältigen, ausgeglichenen 
Typen (vgl. SCHULTZ 2010: 44). Es geht so weit, dass die körperliche Entwicklung des Menschen als 
abhängig vom Klima gesehen wird: „Unter den kalten feuchten Klimaten des Nordens seien die Kör-
per kräftig gebildet, der Geist aber zurückgeblieben und träge, in den heißen Klimaten des Südens 
stoße man umgekehrt auf einen scharfen beweglichen Geist, der jedoch in einem kleineren Körper 
stecke, weil die Sonne die Feuchtigkeit herausziehe“ (SCHULTZ 2010: 45). Es bleibt jedoch nicht nur bei 
körperlichen und charakterlichen Auswirkungen des Klimas. Antike Autoren rechnen zudem mit 
Auswirkungen des Klimas auf das politische Leben. Prominente Vertreter wie der Platonschüler Aris-
toteles (ca. 384-322 v.Chr.) nutzen die Klimatheorie, um den Herrschaftsanspruch bestimmter Völker 
gegenüber anderen zu rechtfertigen. Es besteht darüber hinaus die Vorstellung, dass Kälte sich mit 
Freiheit und Unfähigkeit zur Herrschaft verbindet und Hitze mit Untertanengeist und Despotie. In 
dieser Sichtweise seien beispielweise die in der gemäßigten Mitte platzierten Griechen ideal für die 
Erringung der Herrschaft über alle anderen Völker geeignet (vgl. SCHULTZ 2010: 45) 
Die Klimazonenlehre in der Neuzeit 
Im Zuge der Entdeckungen und Eroberungen fremder Erdteile im 16. und 17. Jahrhundert erfahren 
die schematischen Erklärungen der Völkerunterschiede mithilfe einer Klimatheorie eine Neuauflage 
(vgl. SCHULTZ 2010: 45). Diffuse Vorstellungen von Verwilderung der ‚edlen‘ europäischen Menschen 
in klimatisch differierenden Erdteilen werden mehr und mehr zu einer klimatischen Verhaltenstheo-
rie ausgebaut. Zwar gibt es auch immer mehr Kritik an diesem „formelhaften rigiden Denken des 
Mensch-Naturverhältnisses, das bis ins 18. Jahrhundert hinein noch ohne diszi-plinäre Ausdifferen-
zierung im engeren Sinne war“, aber in vielen Publikationen bleibt die Physik der Erde „Grundlage 
der Völkercharaktere“ (SCHULTZ 2010: 46). So entstehen immer mehr Völkerklischees und selbst pro-
minente Vertreter der französischen Renaissance wie Louis de Montesquieu (1689-1759) und Jean 
Bodin (1530-1596) übernehmen Motive aus der antiken Klimatheorie (vgl. SCHULTZ 2010: 46). 
Eine wichtige Rolle spielt die Klimatheorie auch als Basistheorem für die Neukonstituierung der Geo-
graphie zu Beginn des 19. Jahrhunderts (vgl. SCHULTZ 2010: 48). Die bis zum Ende des 18. Jahrhun-
derts vorherrschende Staatenkunde wird mehr und mehr durch die Länderkunde abgelöst. Bekannte 
Vertreter sind August Zeune (1778-1853) und Carl Ritter (1779-1859). Ritter versteht in seinen pro-
grammatischen Schriften die Verbindung von Land und Volk als eine Natur-Kultur-Einheit. Diese 
räumliche Symbiose ist nicht durch scharfe Linien von anderen Einheiten abgetrennt, jedoch nur „in 
der Mitte, ihrem Kern, trat ihre Eigenart plastisch vor Augen, zu den Rändern hin verblasste sie und 
ging allmählich in die Eigenart der benachbarten Räume über“ (SCHULTZ 2010: 49). 
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Selbst Naturforscher und strenge Empiristen wie z. B. Alexander von Humboldt (1769-1859) sehen 
eine Abhängigkeit der Kulturentwicklung, des Volkscharakters und der Stimmung der Menschheit 
von den klimatischen Verhältnissen (vgl. SCHULTZ 2010: 49). Es gibt nicht selten die Auffassung, dass 
eine körperliche Gewöhnung an veränderte klimatische Gegebenheiten durch Organanpassung mög-
lich ist. Neben der Akklimatisation des menschlichen Körpers spielt in der Theorie der Länderkunde 
bei einigen Vertretern auch die Anpassung des ‚verkörperten‘ Staates an eine natürliche Grenze eine 
Rolle: „Die staatlichen Grenzen mussten natürlich linear gezogen werden. Der Geograph beanspruch-
te daher, für die Politik zu überprüfen, ob die Grenzen auch wirklich innerhalb der natürlichen Grenz-
säume oder Grenzgürtel lagen und ob sie sich möglichst an markante Naturobjekte hielten“ (SCHULTZ 
2010: 50). Dies alles gipfelt in der länderkundlichen Theorie Ritters, in der die Erde als Organismus 
aufgefasst wird und alle menschlichen Gebilde und Lebensformen von biologischen Gesetzen be-
herrscht werden.  
Die Klimazonenlehre unter Einfluss der Geopolitik 
FRIEDRICH RATZEL (1844-1904), der als einer der Begründer der Anthropogeographie und Politischen 
Geographie sowie als einer der Wegbereiter der Geopolitik gilt, veröffentlicht erstmals 1891 sein 
Werk „Anthropogeographie“. In der Öffentlichkeit wird er an der Wende vom 19. zum 20. Jahrhun-
dert als Kolonialbefürworter und Rechtfertiger einer raumbezogenen Machtpolitik wahrgenommen 
(vgl. SCHULTZ 2010: 55) 11. In dem Werk wird in einem Kapitel „Das Klima“ (vgl. RATZEL 1909: 351-381) 
behandelt. In diesem Kapitel macht RATZEL zunächst deutlich, dass die Einteilung der Klimazonen 
nach KÖPPEN (siehe Kap. 4.3.1) „für anthropogeographische wie alle biogeographische Zwecke am 
brauchbarsten zu sein scheint“ (RATZEL 1909: 354). Gleichzeitig finden sich Zitate wie das folgende in 
diesem Kapitel: 
„Man hört die Meinung aussprechen der heitere Südgermane sei eine sonnige Natur, während den Angel-
sachsen der Nebel seines Klimas ernst mache. Die Deutschen sind geneigt, unter sich einen nordischen und 
südlichen Charakter zu unterscheiden, der Süddeutsche redet von seiner Gemütswärme, der Norddeutsche 
rühmt sich seiner Energie und rastlosen Tätigkeit. Derartige Ansichten, die an nationale Vorurteile erin-
nern, würden kaum der Berücksichtigung wert erscheinen, wenn sie nicht auffallenderweise bei den ver-
schiedensten Völkern wiederkehrten“ (RATZEL 1909: 366). 
Obgleich die wissenschaftliche Klimaklassifikation nach KÖPPEN positiv hervorgehoben wird, folgt nun 
eine Erweiterung des Klassifikationsansatzes durch RATZEL. Es werden zahlreiche Auswirkungen auf-
geführt, die die klimatischen Gegebenheiten nach RATZEL auf den Menschen hätten. Ein Klima mit 
großen Schwankungen erzeuge z. B. „bei den Menschen ein geringes Maß an Empfindlichkeit“ (RAT-
ZEL 1909: 354).  
Im Folgenden beschreibt RATZEL Auswirkungen, die Wärme, Kälte, Feuchtigkeit und Höhenklima auf 
Menschen habe, die nicht an ein derartiges Klima gewöhnt seien. Über die Tropen schreibt RATZEL: 
„Die Wirkung des warmen Klimas auf den einzelnen Menschen, der nicht in demselben geboren ist, 
ist erschlaffend, nicht unmittelbar schädlich“ und „vorzüglich ist zu erwägen, daß der Europäer in den 
Tropen auch moralisch minder widerstandsfähig wird, was teilweise Sache der Erziehung ist“ (RATZEL 
1909: 357). Europäern würde es Schwierigkeiten bereiten, in den Tropen zu leben, da der tonisieren-
de Einfluss der kalten Jahreszeit auf die organische Faser wegfällt „und so tritt allmählich ein Sinken 
der vitalen Funktionen ein, das sich besonders durch den Verlust der Tatkraft und die eintretende 
Schlaffheit in der Bewegung dokumentiert“ (RATZEL 1909: 359). 
Kulturelle Unterschiede werden auf die klimatischen Verhältnisse in einzelnen Klimazonen zurückge-
führt: Das Klima wirkt dabei „unmittelbar auf den einzelnen, auf ganze Völker, auf die Bewohner 
ganzer Zonen ein, beeinflußt ihr körperliches Befinden, ihre Stimmung und Geist, bis durch Akklima-
tisation, d.h. durch Anpassung an die klimatischen Bedingungen, ein Gleichgewicht zwischen den 
Bewohnern und dem Klima ihres Wohnsitzes vollendet ist“ (RATZEL 1909: 351). RATZEL spricht in die-
                                                          
11
 In diesem Rahmen kann nicht näher auf die Geopolitik, dem Wirken RATZELS insgesamt und einen möglichen Zusammen-
hang mit der Lebensraumpolitik Hitlers eingegangen werden. RATZELS Ansichten zu „Lage und Raum“ behandelt er bspw. in 
eigenen Kapiteln in der „Anthropogeographie. Erster Teil“ (RATZEL 1909). 
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sem Zusammenhang von der „Umbildung“ des Menschen durch das Klima, dabei spielt die Lage der 
Klimazonen eine entscheidende Rolle: „Die größte Tatsache der Zonenlage ist indessen die Einengung 
des Lebens von zwei Seiten her durch das Vordringen lebensfeindlicher Einflüsse von den Polen ge-
gen den Äquator *…+ Diese Unterschiede gehören zu den Ursachen größter dauernder Ungleichheit 
im Völkerleben“ (RATZEL 1909: 252 f.). So erschafft RATZEL insgesamt eine Mensch-Raum-Ideologie, 
die sich auf eine diffuse Verbindung antiker Klimazonentheorie und wissenschaftlichen Klassifikati-
onsansätzen begründet. Diese Ideologie bildet gleichsam eine der geistigen Grundlagen für die Geo-
politik im 20. Jahrhundert. 
4.2.2 Explikation 
Die zonale Abgrenzung unterschiedlicher Klimate ist seit der Antike für die Menschen in jeweils un-
terschiedlicher Weise bedeutsam. Mangels rationaler Erklärungsansätze werden bestimmte Natur-
phänomene, aber auch Unterschiede zwischen Völkern und Landschaften auf das Klima 
zurückgeführt. Schon zu diesem Zeitpunkt gibt es Vorstellungen, bei denen das Klima eng mit 
menschlichen Charakteren verbunden ist. Dies wird dazu genutzt, um bestimmte territoriale Ansprü-
che oder eine Vormachtstellung zu markieren. In der breiten Bevölkerung dürfte es zu diesem Zeit-
punkt durch die eingeschränkte Mobilität zumeist diffuse Vorstellungen über die klimatischen 
Bedingungen in anderen Ländern bzw. Gebieten geben. Durch den eingegrenzten Erfahrungsbereich 
der Menschen dürften zudem naturmythologische Deutungen von klimatischen Phänomenen und die 
körperliche Erfahrbarkeit von einzelnen Phänomenen wie Wärme, Kälte und Luftfeuchtigkeit, eine 
Rolle zur Vorstellungsentwicklung spielen.  
Die Klassifikation der Klimazonen hat in der Antike in wissenschaftlichen Kreisen häufig anhand der 
Temperaturen stattgefunden. Zu den einzelnen Wirkmechanismen, die zu weltweit unterschiedlichen 
Klimaten führen, bestehen jedoch in der Antike und wohl noch bis in die Neuzeit in weiten Teilen der 
Bevölkerung kaum Vorstellungen. So kommt es im Bereich der Klimazonenlehre dazu, dass aufgrund 
fehlender bzw. nicht bekannter wissenschaftlicher Kriterien, Erklärungsmodelle und Methoden in 
Teilen der Bevölkerung, aber auch in wissenschaftlichen Kreisen, auf Naturdeterminismus als Ursa-
che/ Wirkungs- und Erklärungsmodell zurückgegriffen wird.  
GERHARD HARD beschreibt diese deterministische Denkweise für geographische Themen als Geode-
terminismus und definiert ihn wie folgt: „Das menschliche Verhalten ist bestimmt (erklärbar) durch 
die ererbten Eigenschaften und die Merkmale des natürlichen Milieus. Da die ererbten Eigenschaften 
als im Großen und Ganzen konstant betrachtet werden können, bleibt die >>natürliche Umwelt<< als 
einzige wesentliche Wirkungs- und Erklärungsgröße übrig“ (Hard 1982b: 104). HARD bemerkt dazu, 
dass ein „strikter (Geo)Determinismus als allgemeines Erklärungsmodell wegen offensichtlicher Ab-
surdität innerhalb wie außerhalb der Geographie äußerst selten war und ist und möglicherweise so-
gar niemals als einzige Doktrin vertreten wurde“ (HARD 1982b: 104). Doch auch für die 
Geographiedidaktik bis weit ins 20. Jahrhunderts bemängelt HARD, dass Publikationen und Schulbü-
cher nach wie vor durch einen vagen oder diffusen Geodeterminismus geprägt seien(vgl. HARD 
1982b: 105). Er weist in diesem Kontext explizit darauf hin, dass neben Naturkatastrophen gerade 
Landschaftsgürtel/ Landschaftszonen/ Geozonen12 als Unterrichtsthemen dafür verantwortlich sind, 
dass geodeterministische Denkweisen weiterhin existierten. Als problematisch erweist sich bei die-
sen Themen, dass historisch-gesellschaftliche Voraussetzungen sowie die sozialen und ökonomischen 
Rahmenbedingungen möglicherweise außen vor gelassen werden.  
Die Vielfalt der Vorstellungen, die sich über die Jahrhunderte entwickelt haben, zeigt sich auch in 
sprachlicher Hinsicht. Zahlreiche Begriffe werden tw. synonym zur Bezeichnung der zonalen Gliede-
rungen verwendet: Bei der Literaturrecherche in Aufsatzdatenbanken konnten unzählige unter-
schiedliche Bezeichnungen entdeckt werden. Ein Vergleich internationaler Aufsätze (SHVARTSEV 
(2008), ZHANG et al. (2002), RAKOTO JOSEPH et al. (2009)) bestätigt dies: In den Titeln finden sich die 
Begriffe ‚climatic zones‘, ‚climate regions‘ sowie ‚landscape zones‘. 
                                                          
12
 Klimazonen werden darunter subsumiert. 
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4.2.3 Strukturierung 
 Klimazonen werden in der antiken Klimatheorie nach Temperaturen klassifiziert  
Antike Vertreter beschreiben „heiße“, „kalte“ und „gemäßigte“ Klimazonen. Für die Nord- und 
Südhalbkugel zusammen werden meist fünf Zonen mit drei Klimaten unterschieden. 
 Wirkzusammenhänge von einzelnen klimatischen Faktoren sind nicht erfassbar 
Der Einfluss des globalen Windsystems, von Meeresströmungen, großer Waldgebiete und der-
gleichen auf das globale Klima ist nicht bekannt und Mess- und Auswertungsmethoden von Wet-
ter- und Klimadaten existieren noch nicht. 
 Rückgriff auf Naturmythologische Deutungen und Naturdeterminismus als Erklärungsmodell 
Körperliche Erfahrbarkeit klimatischer Phänomene, Sichtbarkeit klimatischer Auswirkungen in 
der Landschaft und Mangel an rationalen Erklärungsmöglichkeiten führen zur Suche nach alter-
nativen Erklärungsansätzen. 
 Ideologische Umdeutung der antiken Klimatheorie führt zu Geodeterminismus 
Bereits seit der Antike missbrauchen Führungseliten den angeblichen Zusammenhang von Klima 
und Charakter (Volkscharakter), um ihre Machtansprüche zu legitimieren und ihren Einflussbe-
reich zu erweitern. Noch bis zum Ende des 20. Jahrhunderts findet sich in der Geographie ein ‚dif-
fuser‘ oder ‚vager‘ Geodeterminismus. Meist liegt dieser vor, wenn die Variablen >>Kultur<< und 
>>Natur<< eines Landes oder einer Region in Beziehung gesetzt werden.  
 Aufgrund der Vielfalt an Vorstellungen hat sich eine Vielzahl von Begriffen entwickelt 
In den Quellen finden sich Bezeichnungen wie ‚Klimazonen‘, ‚Klimaregionen‘, ‚Landschaftszonen‘, 
‚Landschaftsgürtel‘, und ‚Geozonen‘. Ein internationaler Vergleich von Aufsatztiteln zeigt ein ähn-
liches Bild: ‚climatic zones‘, ‚climate regions‘ sowie ‚landscape zones‘. 
4.3 Aktuelle Lehrbuchdarstellung 
Im folgenden Abschnitt stehen die fachlichen Grundlagen zum Thema Klimazonen im Vordergrund. 
Dazu wird das Lehrbuch von ALEXANDER SIEGMUND mit dem Titel „Angewandte Klimageographie – Kli-
matabellen und ihre Auswertung“ ausgewählt. Klimazonen werden schwerpunktmäßig im Kapitel 
„Klimakarten – Das Klima im Raum“ thematisiert.  
Zur internen Konsistenzprüfung (s. Kap. 4.1: Enge Kontextanalyse) wird ein weiterer Abschnitt des 
Lehrwerkes zu Klimadiagrammen herangezogen, da sich dort ebenfalls wichtige Erläuterungen zu 
klimatisch relevanten Prozessen und Gegebenheiten. Zur externen Konsistenzprüfung (s. Kap. 4.1: 
Weite Kontextanalyse) werden Passagen aus mehreren Kapiteln des Lehrbuches SCHÖNWIESE: „Klima-
tologie“ herangezogen. Dies soll zu einem vertieften Verständnis von Grundbegriffen, Größenord-
nungen und physikalischen Grundlagen führen. Die zur Fachlichen Klärung herangezogenen 
Lehrbücher sind bereits eine erheblich komprimierte Darstellung der fachlichen Inhalte. Daher wer-
den die für die Fragestellung dieser Arbeit relevantesten Textpassagen häufig sehr nah am Quellen-
text wiedergegeben. Direkte Zitate sind gekennzeichnet. 
4.3.1 Zusammenfassung 
Definitorische Annäherung an den Begriff ‚Klima‘ 
Bevor die Lehrbuchdarstellung nach SIEGMUND (2006) vorgestellt wird, soll zunächst eine wissen-
schaftlich adäquate Annäherung an den Begriff ‚Klima‘ stattfinden. Gerade im Zuge der fortschrei-
tenden Spezialisierung einzelner Wissenschaftsbereiche sind heutige Klimadefinitionen13 von den 
jeweils im Fokus stehenden fachlichen Aspekten abhängig, was zu unterschiedlichen „leider auch 
                                                          
13
 Eine interessante Zusammenstellung verschiedener Klimadefinitionen von der Antike bis heute findet sich bei SCHÖNWIESE 
(2008): 58 f. 
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separaten, sich von der Meteorologie abgrenzenden klimageografischen Formulierungen geführt 
hat“ (SCHÖNWIESE 2008: 55). Für diese Arbeit dient folgende Arbeitshypothese maßgeblich als Defini-
tionsgrundlage. 
„Das terrestrische Klima ist die für einen Standort, eine definierbare Region oder ggf. auch globale 
statistische Beschreibung der relevanten Klimaelemente, die für eine nicht zu kleine zeitliche Grö-
ßenordnung, die Gegebenheiten und Variationen der Erdatmosphäre hinreichend ausführlich charak-
terisiert. Ursächlich ist das Klima eine Folge der physikochemischen Prozesse und Wechselwirkungen 
im Klimasystem sowie der externen Einflüsse auf dieses System“ (SCHÖNWIESE 2008: 56; Hervorhe-
bungen im Original)14 
 
Klimadiagramme als Klassifikationsgrundlage 
Abbildung 4: Bestandteile und Aufbau eines landschaftsökologischen Klimadiagramms. Quelle: Siegmund (2006): 6 
 
Klimadiagramme „stellen in einer übersichtlichen und einheitlichen Form die wichtigsten klimati-
schen Gegebenheiten im Bereich einer Station dar“ (SIEGMUND 2006: 6). Jedes Klimadiagramm ist aus 
drei Achsen aufgebaut (s. Abb. 4). Auf der linken senkrechten Achse ist im deutschsprachigen Raum 
die Temperatur in Grad Celsius angegeben, auf der rechten Achse der Niederschlag in Millimeter. Die 
waagerechte Achse gibt die einzelnen Monate des Jahres wieder. In neueren, modernen land-
schaftsökologischen Klimadiagrammen findet sich neben dem Niederschlag auch eine Angabe über 
die potenzielle Landschaftsverdunstung (pLV). 
Weitere Angaben, die ein Klimadiagramm enthält, sind Name und Land der Messstation oberhalb des 
Klimadiagramms sowie die geographischen Koordinaten der Station unterhalb. Üblich ist die Angabe 
der jährlichen Durchschnittstemperatur (t) sowie der mittleren Jahressummen des Niederschlags (N). 
„In Anlehnung an die früher weit verbreiteten Klimadiagramme nach WALTER & LIETH werden die 
Temperatur- und Niederschlagswerte auf beiden senkrechten Achsen im Verhältnis 1 1 : 2 einander 
gegenübergestellt. 100 C auf der Temperaturachse entsprechen demnach 20 mm auf der Nieder-
schlagsachse, 200 C entsprechen 40 mm usw.“ (SIEGMUND 2006: 6). Durch diese Einteilung lässt sich 
grob erkennen, ob ein Monat humid oder arid ist: „Die Zeiträume, in denen die Niederschlagssäule 
über oder auf Höhe der potenziellen Landschaftsverdunstung liegen (humid), sind in den Klimadia-
grammen zur besseren Veranschaulichung durch eine senkrechte Schraffur dargestellt, im umgekehr-
ten Fall (arid) durch eine Punktschraffur (SIEGMUND 2006: 7). 
                                                          
14
 Eine Erläuterung der Definition findet sich bei SCHÖNWIESE (2008): 56 f. 
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Interpretation von Klimadiagrammen 
Abbildung 5: Abfolge von Klimadiagrammen in Afrika vom Äquator zum nördlichen Wendekreis (ohne Maßstab). Quelle: 
SIEGMUND (2006): 10. 
 
Die Auswertung eines Klimadiagramms erfordert eine genaue Analyse der Informationen und muss 
unter „Berücksichtigung der Lage der Station, der topographischen Gegebenheiten und der allgemei-
nen Zirkulation der Atmosphäre“ geschehen (SIEGMUND 2006: 7). Die geographische Lage und Höhe 
hat erheblichen Einfluss auf die klimatischen Gegebenheiten, ebenso die Entfernung zu Meeren und 
Gebirgen (s. Abb. 5). Deshalb sollten diese Faktoren bei der Auswertung eines Diagramms Berück-
sichtigung finden. Nachdem eine Auseinandersetzung mit der Lage einer Station stattgefunden hat, 
„liegt es nahe, sich auf ein Klimaelement zu konzentrieren“ (SIEGMUND 2006: 7). Mithilfe der angege-
benen Jahresdurchschnittstemperatur und unter Berücksichtigung der Höhenlage lässt sich ein 
Klimadiagramm bereits einer bestimmten thermischen Zone zuordnen.15  
Ein weiteres wichtiges Element zur Interpretation von Klimadiagrammen ist die Jahressumme der 
Niederschläge: „Die jahreszeitliche Niederschlagsverteilung einer Station erlaubt Rückschlüsse auf 
die vorherrschenden Niederschlagsregime und damit Rückschlüsse auf die Lage des Ortes innerhalb 
der Druck- und Windgürtel der allgemeinen planetarischen Zirkulation der Atmosphäre“ (SIEGMUND 
2006: 9).16 Bei der Auswertung eines Klimadiagrammes ist zudem die klimatische Wasserbilanz von 
Bedeutung.  
 
 
Grundprobleme der Klimaeinteilung 
Klimaklassifikationen stellen eine wesentliche Basis geographischer Raumanalysen dar. Eine Klima-
klassifikation ist eine „das Klima als Ganzheit erfassende Gliederung der atmosphärischen Verhältnis-
se, welche auf einer abstrahierenden Zusammenfassung und Typisierung der Klimaerscheinungen 
                                                          
15
 Im Rahmen dieser Masterarbeit kann nicht näher auf die Lagebedingungen wie etwa Kontinentalitätsgrad und daraus 
resultierende variierende tägliche Temperaturamplituden eingegangen werden. Weitere Erläuterungen zur Interpretation 
von Klimadiagrammen finden sich z. B. bei SIEGMUND (2006): 7 ff. 
16
 Auf die einzelnen Niederschlagsregime und den Einfluss der Druck- und Windgürtel kann ebenfalls nicht näher eingegan-
gen werden. Hier sei auf SIEGMUND (2006): 7ff verwiesen. 
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beruht“ (LESER ET AL. 2005: 431). Bei einer ganzheitlichen Erfassung aller Klimafaktoren und -elemente 
eines Ortes, ergibt sich die Problematik, dass nicht alle Parameter in einer Klimaklassifikation berück-
sichtigt werden können (vgl. Tab. 2) 
 
Tabelle 2: Wichtigste Größen bzw. Phänomene der Klimadokumentation. M=Messung, S=Schätzung 
(jeweils quantitativ), P = lediglich Feststellung des Phänomens. Quelle: Schönwiese (2008): 85. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
„Der Klimabegriff muss zwangsläufig ein hohes Maß an inhaltlicher Reduktion erfahren. Nur durch 
eine sinnvolle und geschickte Auswahl einiger weniger charakteristischer Klimaparameter lässt sich 
der Gesamtkomplex ‚Klima‘ überhaupt wissenschaftlich erfassen und beschreiben“ (SIEGMUND 2006: 
18).Hinzu tritt beim Versuch einer Klassifikation die Notwendigkeit der Reduktion in regionaler Hin-
sicht. Durch die unvermeidlichen Generalisierungen und Typisierungen kommt es „zu einer Verein-
heitlichung und Vergröberung bei der Beschreibung der Klimaverhältnisse innerhalb einer 
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Klimaregion“ (SIEGMUND 2006: 18). Besonders stark zeigt sich dies bei der Abgrenzung der einzelnen 
Klimazonen und -regionen. Die Grenzen, die zwischen diesen Zonen gezogen werden, suggerieren 
einen sprunghaften Wechsel der atmosphärischen Klimazustände, der nicht den realen Verhältnissen 
entspricht (vgl. SIEGMUND 2006: 18). 
Effektive und genetische Klimaeinteilung 
Klimaklassifikationen sollten als ein Modell angesehen werden, das wie jedes andere Modell ein 
mehr oder weniger vollkommenes Abbild der Wirklichkeit liefert. „Dabei lassen sich grundsätzlich 
eher an Ursachen orientierte (genetische) und eher wirkungsorientierte (effektive) Klassifika-
tionsansätze unterscheiden“ (SIEGMUND 2006: 19). Genetische Klassifikationsansätze orientieren sich 
streng genommen nur an den Strahlungsinputs und -outputs und somit an den Summen ein- und 
ausgestrahlter Energiemengen. In den meisten Fällen wird der Begriff der genetischen Klimaklassifi-
kation jedoch etwas weiter gefasst und Prozesse mit einbezogen, die auf der daraus resultierenden 
allgemeinen Zirkulation der Atmosphäre basieren. Konkret gemeint sind damit jahreszeitliche Verän-
derungen der Luft- und Windsysteme sowie die variierende Lage und Häufigkeit bestimmter Luft-
massen und Fronten (vgl. SIEGMUND 2006: 20).Ein typisches Beispiel für eine genetische 
Klimaklassifikation ist die Klimakarte von NEEF (1954) (vgl. Abb. 6). 
Die Vorteile der genetischen Klimaklassifikationen liegen in dem Versuch, die einzelnen Klimate kau-
sal zu begründen. So kann ein erweitertes Verständnis der naturwissenschaftlichen Grundlagen von 
komplexen globalen atmosphärischen und klimatischen Vorgängen erlangt werden. Diese Art der 
Klassifikation bietet aus didaktischer Sicht den Vorteil, dass die Karten ein hohes Maß an Übersicht-
lichkeit bieten und die Nomenklatur17 relativ einfach gehalten wird. Aufgrund dieses Aufbauprinzips 
mit sehr weiträumigen und zum Teil kaum differenzierten Klimaarealen eignen sie sich jedoch nicht 
zu kleinräumigen Klimaanalysen und die einzelnen Klimazonen und –typen lassen sich nicht eindeutig 
durch bestimmte klimatische Grenz-, Schwellen- oder Mittelwerte voneinander abgrenzen (vgl. SIEG-
MUND 2006: 20). „Genetische Klimaklassifikationen eignen sich deshalb in besonderem Maß für Fra-
gestellungen, die sich schwerpunktmäßig mit der allgemeinen Klimatologie und Klimageographie 
beschäftigen und großräumige, meist globale Zusammenhänge beleuchten wollen“ (SIEGMUND 2006: 
20). 
In effektiven Klassifikationsansätzen wird versucht, „die Auswirkungen des irdischen Klimas auf Land-
schaftsökosysteme, wie etwa auf die Vegetation oder landwirtschaftliche Anbaubedingungen zu ana-
lysieren und zu klassifizieren“ (SIEGMUND 2006: 20). Dabei werden beobachtbare, messbare, 
charakteristische Klimaelemente zur Abgrenzung der einzelnen Klimate herangezogen. Häufig wird 
dazu die klimabedingte Verbreitung der typischen natürlichen Pflanzenformation genutzt. Die einzel-
nen Klimatypen können so zwar durch genau definierte klimatische Mittel-, Andauer-, Grenz-, und 
Schwellenwerte voneinander differenziert werden, jedoch ist eine „solche im engeren Sinne natürli-
che Vegetation nur noch vergleichsweise selten anzutreffen“ (SIEGMUND 2006: 21). Vielen in Schulbü-
chern und universitären Lehrwerken weit verbreiteten Klimakarten fehlt heute tlw. der 
entsprechende Bezug zu den tatsächlichen naturräumlichen Gegebenheiten (vgl. SIEGMUND 2006: 21). 
Dennoch sind effektive Klimaklassifikationen von zentraler Bedeutung bei der Analyse und Bewer-
tung eines Raumes.  
 
 
  
                                                          
17
 Die Nomenklatur ist ein System von Fachbegriffen, z. B. für verschiedene Klimazonen und Klimatypen. 
Münsteraner Arbeiten zur Geographiedidaktik | Band 02    S. Leufke 
22 
Traditionelle Klassifikationsansätze 
Die Klimageographie als relativ junge Wissenschaftsdisziplin hat eine Reihe von Klassifikationsansät-
zen der irdischen Klimate hervorgebracht, vor allem seitdem das Netz der Klimastationen weltweit 
seit dem Ende des 19. Jahrhunderts stark ausgebaut wird und die meteorologischen Forschungs- und 
Messmethoden rasante Entwicklungsfortschritte machen. Im Folgenden werden Klassifikationsansät-
ze vorgestellt, die im deutschsprachigen Raum zu den bekanntesten zählen. 
Abbildung 6: Ausschnitt der Klimakarte nach NEEF (1954) (links) und Ausschnitt der Klimakarte nach KÖPPEN&  
GEIGER (1928) (rechts)[Maßstab verändert]. Quelle: SIEGMUND (2006): 23. 
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Die Klimakarte von NEEF (1954) 
Zunächst wird der bekannte genetische Ansatz von NEEF aus dem Jahr 1954 vorgestellt (vgl. Abb.6). 
NEEF entwickelt 1954 eine Klimakarte speziell für die schul-didaktischen Belange des Geographie-
Unterrichts. Diese soll dazu dienen, das Verständnis für die Ursachen der klimatischen Prozesse und 
Gegebenheiten auf der Erde zu schärfen (vgl. SIEGMUND 2006: 22). In dem Ansatz werden sieben 
Hauptklimazonen und zusätzlich Hochgebirgsklimate unterschieden, die mit den römischen Ziffern I-
VIII gekennzeichnet sind. .  
Die Einteilung dieser Klimazonen erfolgt anhand großräumiger Druck- und Windgürtel. Die Karte be-
zieht sich ferner auf die „mittlere Verbreitung und den damit verbundenen Einflussbereich der jah-
reszeitlich wandernden planetarischen Druck- und Windgürtel“ (SIEGMUND 2006: 22).18 Auf Basis des 
Windsystems weist NEEF vier Klimazonen aus, die ganzjährig unter dessen Einfluss stehen: die polare 
Klimazone, die gemäßigte Zone, die Passatklimazone sowie die äquatoriale Zone. Zusätzlich werden 
die Zonen des subpolaren, subtropischen und tropischen Wechselklimas ausgewiesen (vgl. SIEGMUND 
2006: 25, s. dazu Abb. 6). Einzelne Zonen werden darüber hinaus in einen trockenen und einen 
feuchten Klimatyp unterschieden und es findet eine Unterteilung anhand des Kontinentalitätsgrades 
statt. So werden bspw. die Winterregenklimate der Westseiten von subtropischen Ostseitenklimaten 
unterschieden.  
Die Darstellungsweise in der Karte ist so gewählt, dass die Grenzen zwischen den einzelnen Klimazo-
nen und –typen relativ ausgeglichen verlaufen und das Kartenbild insgesamt eine sehr ruhige Linien-
führung zeigt. „Dadurch ist die Karte leichter einprägsam als zahlreiche Varianten, die auf effektiven 
Ansätzen basieren“ (SIEGMUND 2006: 25). Der Vorteil dieses Ansatz liegt darin, dass die Klassifikation 
„zu einer Auseinandersetzung mit den grundlegenden physikalischen und atmosphärischen Gesetz-
mäßigkeiten anregt, die für die Ausbildung der verschiedenen Klimate verantwortlich sind“ (SIEG-
MUND 2006: 25). In dem Klassifikationsansatz findet keine genaue Definition und Abgrenzung der 
verschiedenen Klimatypen anhand von Grenz-, Schwellen-, Andauer- oder Mittelwerten statt (vgl. 
SIEGMUND 2006: 25). Eine differenzierte und quantifizierbare Klassifikation der Klimate ist somit nicht 
möglich.  
Die Klimakarte von KÖPPEN & GEIGER (1928) 
Ein früher effektiver Klassifikationsansatz wird bereits Ende des 19. Jahrhunderts von KÖPPEN entwi-
ckelt und 1928 in der Klimakarte von KÖPPEN & GEIGER vorgestellt. „Köppen ging von bestimmten Ve-
getationszonen aus und versuchte, die entsprechenden Klimate durch verschiedene Klimaparameter 
zu charakterisieren und zu quantifizieren“ (SIEGMUND 2006: 25). In der Klimakarte werden fünf 
Hauptklimazonen unterschieden und mit den Großbuchstaben A-E gekennzeichnet. Die Definition 
der einzelnen Klimate erfolgt bei vier der Hauptklimate anhand von thermischen Kriterien (A, C, D, E) 
und bei einem nach hygrischen (B) (vgl. Abb. 6). Eine weitere Untergliederung der thermischen 
Hauptklimatypen A, C und D erfolgt nach der jahreszeitlichen Verteilung der Niederschläge. „Dabei 
unterscheiden KÖPPEN & GEIGER wintertrockene (w) und sommertrockene (s) Klimatypen sowie Klima-
te, in denen eine ausgesprochene Trockenzeit fehlt (f)“ (SIEGMUND 2006: 26).19 „Die Grundlage für 
diese Vorgehensweise bildet das LIEBIGsche20 Gesetz vom Minimum. Während das Pflanzenwachstum 
in den höheren Breiten vor allem durch die Temperaturen eingeschränkt wird, stellen in den niede-
ren Breiten die Niederschläge den entscheidenden wachstumsbegrenzenden Klimafaktor dar. Die 
einzelnen Klimazonen werden hierbei durch genau definierte Schwellenwerte der Temperatur und 
                                                          
18
 Im Rahmen dieser Masterarbeit kann nicht näher auf die jahreszeitlichen Veränderungen der planetarischen Druck- und 
Windgürtel eingegangen werden. Ein Überblick dazu findet sich bei SIEGMUND (2006): 24. Einen Überblick über die gesamte 
Zirkulation der Atmosphäre bietet bspw. SCHÖNWIESE (2008): 161-189. 
19
 Die Formeln zur Berechnung der Schwellenwerte der Klimazonen, die bei der Klassifikation nach KÖPPEN & GEIGER eine 
Rolle spielen, können im Rahmen dieser Masterarbeit nicht näher vorgestellt werden. S. dazu SIEGMUND (2006): 26 ff. 
20
 Das Gesetz vom Minimum ist eine von Justus Liebig aufgestellte Regel, nach der das Wachstum von Pflanzen an einem 
Standort jeweils durch den Faktor begrenzt wird, der an diesem Standort bzw. der Region am geringsten vorhanden ist, z. B. 
Niederschlagsmengen. 
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des Niederschlags eindeutig voneinander abgegrenzt“ (SIEGMUND 2006: 26). Insgesamt zeigt die Kli-
makarte eine unterschiedliche Gliederungstiefe innerhalb der fünf Hauptklimazonen. Während der 
ursprüngliche Klassifikationsansatz von KÖPPEN aus dem Jahr 1923 noch eine Reihe weiterer Klassifi-
kationskriterien wie z. B. die relative Luftfeuchtigkeit als Einteilungskriterium vorsieht, ist in der ver-
öffentlichten Version von 1928 vermutlich aus Gründen der Übersichtlichkeit darauf verzichtet 
worden. Die Beschränkung auf zehn verschiedene Farbtöne zur Kennzeichnung der Klimazonen trägt 
ebenso zu einem übersichtlichen und leicht einprägsamen Kartenbild bei (vgl. SIEGMUND 2006: 27). 
Von Vorteil bei diesem Ansatz ist die klare Abgrenzung der Klimatypen durch Schwellen- und Andau-
erwerte von Temperatur und Niederschlag, denn so ist die „Zuordnung einzelner Klimastationen zu 
bestimmten Klimatypen *…+ zweifelsfrei möglich“ (SIEGMUND 2006: 28). Als Kritikpunkte können je-
doch angeführt werden, dass die tropischen Höhenklimate mit den entsprechenden Tieflandklimaten 
gleichgesetzt werden und der Ansatz „aufgrund seines hohen Alters einige fachliche Unzulänglichkei-
ten“ aufweist (SIEGMUND 2006: 28). Beispielsweise die Verbreitung der natürlichen Pflanzenformatio-
nen, die ein grundlegendes Klassifikationskriterium in dem Ansatz darstellt, dürfte heute ein völlig 
anderes räumliches Verteilungsmuster zeigen als noch im Jahr 1928. Dennoch wird heute noch häu-
fig auf die Klimakarte von KÖPPEN & GEIGER zurückgegriffen, da sie „ein gutes Hilfsmittel zur groben 
Orientierung über die klimatischen Verhältnisse eines Raumes“ darstellt (SIEGMUND 2006: 28). 
Die Klimakarte von TROLL & PAFFEN (1963) 
Der Klassifikationsansatz nach TROLL, der mit der Veröffentlichung der Klimakarte von TROLL & PAFFEN 
unter dem Titel „Die Karte der Jahreszeiten-Klimate der Erde“ im Jahr 1964 Bekanntheitsgrad erlangt, 
orientiert sich schwerpunktmäßig an einer „differenzierten Darstellung des jahreszeitlichen Wechsels 
der klimatischen Verhältnisse auf der Erde“ (SIEGMUND 2006: 28; vgl. Abb. 7). 
Neben den Wechselwirkungen mit der natürlichen Vegetation stellt der Einfluss des Gangs des jah-
reszeitlichen Klimageschehens auf Hydrologie, Pedologie, Biologie, Wirtschaft und Kultur eines Rau-
mes ein entscheidendes Klassifikationskriterium dar. In dem Ansatz lassen sich drei Klimaparameter 
festmachen: die Beleuchtungs-Jahreszeiten, die thermischen Jahreszeiten und die hygrischen Jahres-
zeiten. Die Basis der Klimakarte bilden jedoch nicht diese Klimaelemente, sondern die Bedeutung der 
Vegetation steht im Vordergrund: „Jedem dieser Vegetationstypen ordnen TROLL & PAFFEN entspre-
chende Klimate zu und versuchen diese mit Hilfe verschiedener Klimaparameter zu charakterisieren. 
Zunächst erfolgt eine Unterteilung des irdischen Klimas in fünf Klimazonen, die polare und subpolare 
Zone, die kaltgemäßigte Zone, die kühlgemäßigte Zone die warmgemäßigte Subtropenzone und die 
Tropenzone. Diese werden mit den römischen Ziffern I (polare und subpolare Zone) bis V (Tropenzo-
ne) gekennzeichnet. Zur Abgrenzung der einzelnen Klimazonen finden ausschließlich thermische An-
dauer- und Schwellenwerte Verwendung“ (SIEGMUND 2006: 27 f.). 
Die Hauptklimazonen werden nach thermischen und hygrischen Parametern in 32 unterschiedliche 
Klimatypen und -varietäten unterteilt. Die Untertypen werden jeweils mit arabischen Ziffern und in 
der weiteren Differenzierung mit Buchstaben gekennzeichnet (vgl. SIEGMUND 2006: 30).21 Bei ihnen 
steht nicht die mathematisch-statistisch exakte Abgrenzung einzelner Klimate durch Grenz-, Schwel-
len- und Andauerwerte im Vordergrund. (vgl. SIEGMUND 2006: 30). Aus didaktischer Perspektive 
ergibt sich der Nachteil, dass „einige der Klimatypen nicht oder nur unzureichend klimatisch qualifi-
ziert sind; zum Teil kommt es bei der Definition einzelner Klimate sogar zu Überschneidungen der 
Grenz- und Schwellenwerte“ (SIEGMUND 2006: 30 f.).  
 
                                                          
21
 Zur den Untertypen im Einzelnen s. SIEGMUND (2006): 30 f.  
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Abbildung 7: Ausschnitt der Klimakarte nach TROLL & PAFFEN (1963) (links) und Ausschnitt der Klimakarte nach LAUER & 
FRANKENBERG (1988) (rechts)[Maßstab verändert]. Quelle: SIEGMUND (2006): 29. 
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Ähnlich wie schon beim Ansatz von KÖPPEN & GEIGER, ergibt sich aus dem starken Bezug zur natürli-
chen Vegetation die Problematik, dass das räumliche Verteilungsmuster heute so nicht mehr existiert 
oder sich zumindest im Vergleich zum Jahr 1963 stark verändert hat. Als klarer Vorteil der Klimakarte 
erweist sich der Einbezug zahlreicher ökologisch-klimatologischer Kriterien. So kann die Karte als 
„Grundlage für zahlreiche geographische Fragestellungen herangezogen werden“ (SIEGMUND 2006: 
31). Besonders deutlich tritt in diesem Klassifikationsansatz der Unterschied zwischen Vegetations- 
und Klimazonen zwischen der Nord- und Südhalbkugel als Folge geoökologischer Unterschiede her-
vor (vgl. SIEGMUND 2006: 31). In der Klimakarte werden 28 verschiedene Farbtöne verwendet und 
durch zusätzlich aufgelegte Punkteraster ergeben sich 32 verschiedene Klimatypen. 
Die Klimakarte von LAUER & FRANKENBERG (1988) 
Die Grundlage der Klimakarte von LAUER & FRANKENBERG aus dem Jahre 1988 bildet die unterschiedli-
che Bestrahlung des Erdkörpers durch die Sonne unter Einbezug der Beleuchtungsjahreszeiten. Diese 
Beleuchtungszonen zugrundelegend werden in diesem Ansatz vier solare Klimazonen definiert. Die 
Wendekreise und die Polarkreise bilden dabei mehr oder weniger eindeutige solarklimatische Gren-
zen der Klimazonen. Bezeichnet werden die Zonen als Tropen (A), Subtropen (B), Mittelbreiten (C) 
und Polarregion (D) (vgl. Abb. 8). Innerhalb der Hauptklimazonen werden nach konsequent ökologi-
schen Kriterien weitere Klimatypen nach thermischen und hygrischen Kriterien unterschieden.22 Er-
wähnenswert ist sicherlich außerdem die Berücksichtigung des Kontinentalitätsgrades und der 
potenziellen Landschaftsverdunstung. 
„Insgesamt umfasst der Klassifikationsentwurf von Lauer/Frankenberg (1988) durch seine dreistufige Kli-
magliederung theoretisch 56 Klimatypen, von denen in der entsprechenden Klimakarte jedoch nur 40 auf 
der nicht vergletscherten Eisoberfläche durch verschiedene Farbgebungen und Rasterungen ausgewiesen 
sind. Bei der Zuordnung der Farben zu den fünf Hauptklimazonen ist eine gewisse Beziehung zur Klimakarte 
von Troll/Paffen (1963) unverkennbar (SIEGMUND 2006: 33).“ 
Besonders positiv am Ansatz von LAUER & FRANKENBERG ist zu werten, dass sämtliche Gliederungskrite-
rien durchgehend quantifiziert sind und eine klare hierarchische Gliederung das Verständnis für den 
Aufbau der Karte erleichtert. Da Vegetationszonen nicht als vorrangiges Gliederungskriterium An-
wendung finden, lässt sich das ganze System mit den klar definierten Gliederungskriterien an Verän-
derungen des Klimas anpassen und es kann so hilfreich zur Dokumentation der Klima-änderungen 
sein (vgl. SIEGMUND 2006: 33). 
Als problematisch erweist sich im Klassifikationsansatz von LAUER & FRANKENBERG eine Diskrepanz 
zwischen Tageslängenschwankung der Sonne als Einteilungskriterium der Hauptklimazonen und de-
ren Umsetzung in der Karte sowie der zum Ausweis der Kontinentalität eingesetzte Kontinentalitäts-
grad, der eine komplizierte und schwer nachvollziehbare Berechnungsgrundlage hat (vgl. SIEGMUND 
2006: 33). In dem Ansatz werden die Höhenklimate nicht gesondert ausgewiesen und die Daten-
grundlage ist ebenso wie in anderen Ansätzen tlw. veraltet. Ein weiterer Ansatz zur Klassifikation des 
irdischen Klimas stammt von SIEGMUND aus dem Jahr 1995. Dieser Ansatz wird erstmals 1999 in einer 
Klimakarte vorgestellt.  
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
22
 Auf die weitere Unterteilung der Klimazonen kann in dieser Masterarbeit nicht näher eingegangen werden. S. dazu: SIEG-
MUND (2006): 32 f. 
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Das „Baukastensystem“ von SIEGMUND (1999)  
Abbildung 8: Erste Gliederungsebene des „Baukastensystems“ - Einteilung der irdischen Klimate in fünf thermische Kli-
mazonen. Quelle: SIEGMUND (2006)[Maßstab verändert]: 35. 
 
Als Klassifikationskriterien werden in diesem Ansatz die Klimaelemente Temperatur, Niederschlag 
und potenzielle Landschaftsverdunstung herangezogen. „Durch den konsequenten Bezug auf diese 
Klimaelemente lassen sich alle Klimate zweifelsfrei einer bestimmten Klimazone und einem spezifi-
schen Klimatyp zuordnen“ (SIEGMUND 2006: 34). 
„Im Gegensatz zu bisherigen Klassifikationsansätzen, die sämtliche Gliederungsebenen starr in einer 
Klimakarte darstellen, beruht das neue Konzept auf einer Art „Baukastensystem“. Basierend auf einer 
relativ einfach strukturierten Einteilung des Weltklimas in fünf – in einer etwas erweiterten Form in 
sechs – Klimazonen lässt sich die Klassifikation nach und nach ausbauen. Dabei ist die Zahl der Unter-
gliederungsstufen variabel“ (SIEGMUND 2006: 34). Die Klimazonen werden zunächst in fünf thermisch 
definierte Zonen eingeteilt. Hier wird die Jahresdurchschnittstemperatur (TD) als Einteilungskriterium 
genutzt und es kommt in Anlehnung an KÖPPEN & GEIGER (1928) und LAUER & FRANKENBERG (1988) zur 
Kennzeichnung der Klimazonen mit den Großbuchstaben (A) bis (F).Die Zone (A) sind die Tropen 
(Heiße Zone), Zone (C) sind die Subtropen (Warme Zone), Zone (D) sind die Mittelbreiten (Gemäßigte 
Zone), Zone (E) ist die Subpolare Zone (Kühle Zone) und Zone (F) ist die Polare Zone (Kalte Zone).23  
Neben der Abgrenzung von fünf Klimazonen mit einem thermischem Kriterium kommt in der zweiten 
Gliederungsebene ein hygrisches Kriterium zur Anwendung: „Trockenklimate werden durch die 
250mm-Isohyete der jährlichen Niederschlagsmenge von den übrigen Klimaten abgegrenzt“ (SIEG-
MUND 2006: 36). Sie werden dabei mit (B) bezeichnet (vgl. Abb. 9). Ausgenommen sind bei diesem 
Kriterium die polaren und subpolaren Kältewüsten, bei denen vor allem die Temperatur als entschei-
dendes naturräumliches Grenzkriterium angesehen wird. Der Klassifikationsansatz berücksichtigt 
zudem das Problem der Zuordnung der Höhenklimate. Konkret wird dabei der Frage nachgegangen, 
„wie die Höhenklimate quantitativ auf die zugehörigen Tieflandklimate bezogen werden können, 
                                                          
23
 Zu den Schwellenwerten zur Abgrenzung der einzelnen Zonen vgl. SIEGMUND (2006): 34 f. 
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wären sie doch allein auf der Grundlage der tatsächlich gemessenen Jahresdurchschnittstemperatur 
einer kälter temperierten Klimazone zuzuordnen“ (SIEGMUND 2006: 35). Deshalb wird die Höhenlage 
einer Station berücksichtigt, indem durch einen Temperaturgradienten24 die Angaben zur Höhe einer 
Klimastation auf Meeresniveau zurückgerechnet werden (vgl. SIEGMUND 2006: 35).  
Abbildung 9: Zweite Gliederungsebene des "Baukastensystems" - Überlagerung der thermischen Klimazonen  
durch die Trockenklimate (N<250mm). Quelle SIEGMUND (2006)[Maßstab verändert]: 36. 
 
Neben der Einteilung in Klimazonen findet in der Klimakarte eine weitere Untergliederung der Klima-
te mit Hilfe der Anzahl humider Monate statt: (vgl. Abb. 10). „Erreicht oder übersteigt die Nieder-
schlagsmenge eines Monats den entsprechenden Wert der potenziellen Landschaftsverdunstung (N 
≥ pLV),so wird dieser Monat als humid definiert, im umgekehrten Fall (N < pLV) als arid. So ergeben 
sich in dem Klassifikationsentwurf in der zweiten Gliederungsebene vier hygrische Klimatypen: arid 
(a) mit 0-2 humiden Monaten, semiarid (sa) mit 3-5 humiden Monaten, semihumid (sh) mit 6-9 
humiden Monaten und humid (h) mit 10-12 humiden Monaten (vgl. SIEGMUND 2006: 37).  
Als vierte Gliederungsebene wird in dem Klassifikationsentwurf der thermische Kontinentalitätsgrad 
berücksichtigt, der auf der Jahresamplitude der monatlichen Durchschnittstemperaturen (TA) beruht 
(vgl. Abb. 11). Mit der Amplitude werden vier Kontinentalitäts- bzw. Maritimitätsgrade unterschie-
den: hochmaritim (1), maritim (2), kontinental (3) sowie hochkontinental (4).25 Die einzelnen Klima-
zonen in verschiedenen Rot-/Braun- bzw. Blau-/Violett-Tönen dargestellt sind. In einem zweiten 
Schritt werden die Trockenklimate gelb dargestellt. Diese überlagern die thermischen Klimazonen. 
Die Untergliederung der Klimazonen in verschiedene Klimatypen wird bei der kartographischen Dar-
stellung mit der Variation des Grundfarbtones berücksichtigt (vgl. SIEGMUND 2006: 39).Die verschie-
denen Grade der Kontinentalität werden durch die Darstellung mit Punkterastern voneinander in der 
Karte unterschieden. 
 
                                                          
24
 Es wird dabei von einem einheitlichen vertikalen Temperaturgradienten, dem Sinken der Temperatur um 0,5
0 
C pro 100 
m in der Atmosphäre, ausgegangen (vgl. SIEGMUND 2006: 35). 
25
 Eine nähere Erläuterung der Unterscheidungskriterien findet sich bei SIEGMUND (2006): 38. 
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Abbildung 10: Dritte Gliederungsebene des "Baukastensystems" - Differenzierung der sechs Klimazonen in hygrische 
Klimatypen durch die Zahl humider Monate. Quelle: SIEGMUND (2006)[Maßstab verändert]: 37 
 
Neben der Einteilung in Klimazonen findet in der Klimakarte eine weitere Untergliederung der Klima-
te mit Hilfe der Anzahl humider Monate statt: (vgl. Abb. 10). „Erreicht oder übersteigt die Nieder-
schlagsmenge eines Monats den entsprechenden Wert der potenziellen Landschaftsverdunstung 
(N≥pLV),so wird dieser Monat als humid definiert, im umgekehrten Fall (N<pLV) als arid. So ergeben 
sich in dem Klassifikationsentwurf in der zweiten Gliederungsebene vier hygrische Klimatypen: arid 
(a) mit 0-2 humiden Monaten, semiarid (sa) mit 3-5 humiden Monaten, semihumid (sh) mit 6-9 
humiden Monaten und humid (h) mit 10-12 humiden Monaten (vgl. SIEGMUND 2006: 37).  
Als vierte Gliederungsebene wird in dem Klassifikationsentwurf der thermische Kontinentalitätsgrad 
berücksichtigt, der auf der Jahresamplitude der monatlichen Durchschnittstemperaturen (TA) beruht 
(vgl. Abb. 11). Mit der Amplitude werden vier Kontinentalitäts- bzw. Maritimitätsgrade unterschie-
den: hochmaritim (1), maritim (2), kontinental (3) sowie hochkontinental (4).26 Die einzelnen Klima-
zonen in verschiedenen Rot-/Braun- bzw. Blau-/Violett-Tönen dargestellt sind. In einem zweiten 
Schritt werden die Trockenklimate gelb dargestellt. Diese überlagern die thermischen Klimazonen. 
Die Untergliederung der Klimazonen in verschiedene Klimatypen wird bei der kartographischen Dar-
stellung mit der Variation des Grundfarbtones berücksichtigt (vgl. SIEGMUND 2006: 39).Die verschie-
denen Grade der Kontinentalität werden durch die Darstellung mit Punkterastern voneinander in der 
Karte unterschieden. 
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 Eine nähere Erläuterung der Unterscheidungskriterien findet sich bei SIEGMUND (2006): 38. 
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Abbildung 11: Ausschnitt aus der vierten Gliederungsebene des "Baukastensystems" der Klimakarte nach SIEGMUND & 
FRANKENBERG (1999), (aktualisiert und ergänzt 2006) - zusätzliche Unterscheidung thermischer Klimatypen mit Hilfe der 
Jahresamplitude der monatlichen Durchschnittstemperaturen. Quelle: SIEGMUND (2006)[ohne Maßstab]: 49. 
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4.3.2 Explikation 
Im Folgenden werden die charakteristischen Merkmale verschiedener wissenschaftlicher Klassifikati-
onsansätze von Klimazonen herausgearbeitet. Dabei werden die von SIEGMUND (2006) vorgestellten 
Ansätze miteinander verglichen. Dies geschieht nach den Grundformen des Interpretierens nach 
MAYRING: „Bei den Explikationen sind Formen denkbar, die zur Erläuterung einer Textstelle auf den 
Textkontext zurückgreifen (enge Kontextanalyse); die häufigste Art vor allem hermeneutischer Inter-
pretation ist jedoch, noch weiteres Material *…+ zuzulassen (weite Kontextanalyse)“ (MAYRING 2003: 
58). Durch den internen Vergleich sollen die Vor- und Nachteile der einzelnen Ansätze sowie mögli-
che fachliche Unzulänglichkeiten besonders deutlich zutage treten. Um zu einem erweiterten Ver-
ständnis zu gelangen, werden die Vielfalt der Ansätze und damit zusammenhängende 
terminologische Unschärfen mit einem Exkurs zu zonalen Erdgliederungen in der Unterrichtspraxis 
angedeutet. Dazu wird ein Beitrag von GERHARD HARD (1982a) mit dem Titel „Landschaftsgür-
tel/Landschaftszonen/Geozonen“ herangezogen und die Ergebnisse einer Durchsicht mehrerer aktu-
eller Schulbücher zur externen Konsistenzprüfung vorgestellt. Die Auswahl der behandelten Aspekte 
orientiert sich an den in Kap. 4.1 formulierten Leitfragen. 
Klassifikationsansätze 
SIEGMUND (2006) stellt in seinem Lehrwerk eine Reihe von „traditionellen Klassifikationsansätzen“ 
vor. Dazu zählt er die Klimakarten von NEEF (1954), KÖPPEN & GEIGER (1928), TROLL & PAFFEN (1963) und 
LAUER & FRANKENBERG (1988). Des Weiteren stellt SIEGMUND einen Klassifikationsversuch vor, der auf 
einem eigenen Konzept aus dem Jahr 1995 beruht. 
Genetischer vs. effektiver Klassifikationsansatz: Der Vorteil genetischer Ansätze liegt in dem Versuch, 
die einzelnen Klimate kausal zu begründen. Sie bieten einen raschen Überblick über Fragestellungen 
der allgemeinen Klimatologie und Klimageographie, eignen sich jedoch nicht zu kleinräumigen Analy-
sen, da die Klimazonen kaum oder gar nicht durch eindeutige Grenz-, Schwellen- oder Andauerwerte 
voneinander unterschieden werden. Bei effektiven Ansätzen werden beobachtbare, messbare Klima-
elemente zur Abgrenzung der einzelnen Klimate herangezogen. Aufgrund des hohen Alters der Ver-
öffentlichung der Klimakarten fehlt den effektiven Klimakarten heute jedoch häufig der Bezug zu den 
naturräumlichen Grundlagen. Hinzu kommt, dass in vielen Teilen der Welt Klimastationen nur punk-
tuell vorhanden sind. Somit ist die Datengrundlage nicht immer ausreichend vorhanden. Nicht selten 
kommt es innerhalb eines Ansatzes zu Überschneidungen, da mehrere Abgrenzungskriterien genutzt 
werden bzw. Schwellenwerte nicht genau definiert sind (vgl. SIEGMUND 2006: 19 ff).  
Zusammenhang von Klimaklassifikation und Klimakarten 
Generalisierungsgrad und Maß der Reduktion: In Klassifikationsansätzen muss eine Reduktion in 
zweierlei Hinsicht durchgeführt werden. Zunächst muss der Klimabegriff ein hohes Maß an inhaltli-
cher Reduktion erfahren. Erst durch die Auswahl einiger weniger Klimaparameter ist es möglich, den 
Gesamtkomplex „Klima“ wissenschaftlich adäquat zu erfassen und zu beschreiben. Eine weitere Re-
duktion ergibt sich aus der Darstellung der Klimaklassifikationen in Klimakarten. Hier muss der Gene-
ralisierungsgrad so weit fortgeschritten sein, dass eine überblicksartige und gleichzeitig anschauliche 
Darstellung der klimatischen Verhältnisse auf globaler Ebene gewährleistet ist. Gleichzeitig sollen die 
klimatischen Besonderheiten jeder Region angemessen dargestellt werden. Aus dieser Unvereinbar-
keit ergibt sich eine notwendige Generalisierung und Typisierung in den Klimakarten. So kommt es 
insgesamt zu einer Vereinheitlichung und Vergröberung bei der Beschreibung der klimatischen Ver-
hältnisse (vgl. SIEGMUND 2006: 18 f.). 
Abgrenzungskriterien von Klimazonen: In den Klassifikationsansätzen gibt es eine Reihe von Kriterien 
zur Abgrenzung der einzelnen Klimazonen. Bei NEEF erfolgt die Einteilung der Klimazonen anhand 
großräumiger Druck- und Windgürtel. KÖPPEN & GEIGER nutzen zur Einteilung ihrer Hauptklimate 
thermische und hygrische Kriterien. Zur weiteren Untergliederung wird die Verteilung der Nieder-
schläge genutzt. Darüber hinaus ist die räumliche Verteilung der natürlichen Pflanzenformation ein 
entscheidendes Abgrenzungskriterium. TROLL & PAFFEN nutzen die Klimaparameter Beleuchtuns-
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Jahreszeiten, thermische Jahreszeiten und hygrische Jahreszeiten. In diesem Ansatz werden zwar 
thermische Andauer- und Schwellenwerte zur Abgrenzung der Klimazonen herangezogen, jedoch 
spielt auch hier die Bedeutung der natürlichen Pflanzenformation eine entscheidende Rolle. LAUER & 
FRANKENBERG nutzen solarklimatische Kriterien zur Abgrenzung der Hauptklimazonen. Zur weiteren 
Unterteilung wird die Humidität bzw. Aridität eines Raumes herangezogen sowie der Kontinentali-
tätsgrad und die potenzielle Landschaftsverdunstung. Hier lässt sich kritisch anmerken, dass die Ein-
teilung der Klimazonen und deren Umsetzung in der Karte Diskrepanzen aufweisen. Wie in einigen 
anderen Ansätzen auch werden die Höhenklimate nicht gesondert ausgewiesen (vgl. SIEGMUND 2006: 
33).  
Der Klassifikationsansatz von SIEGMUND versucht die genannten Probleme der „traditionellen Klassifi-
kationsansätze“ bei der Klimaeinteilung zu vermeiden, in dem sich mit den Klassifikationskriterien 
Temperatur, Niederschlag und potenzielle Landschaftsverdunstung alle Klimate zweifelsfrei einer 
bestimmten Klimazone und einem spezifischen Klimatyp zuordnen lassen. Darüber hinaus werden 
die Höhenklimate berücksichtigt (vgl. SIEGMUND 2006: 34 ff). Insgesamt werden keine Nachteile die-
ses Ansatzes in dem Lehrwerk präsentiert. Die Vermutung liegt nahe, dass dies damit begründet 
werden kann, dass der Ansatz vom Autor selbst stammt. Positiv dabei ist jedoch zu berücksichtigen, 
dass mit dem Ansatz versucht wird, den offensichtlichen Schwächen der „traditionellen Ansätze“ mit 
einem neuen Ansatz konstruktiv zu begegnen und dabei die positiven Elemente aus bereits vorhan-
denen Ansätzen zu integrieren. 
Sprachliche und terminologische Aspekte 
Es gibt kein allgemein anerkanntes System zur Kennzeichnung von Klimazonen. In den hier vorgestell-
ten Klassifikationsansätzen zeigt sich dies in der unterschiedlichen Bezeichnung der Hauptklimazo-
nen. In der obigen Tabelle ist die Kennzeichnung der ersten Gliederungsebene der jeweiligen 
Einteilung dargestellt.27 In der begrifflichen Vielfalt der Kennzeichnungen in den unterschiedlichen 
Klassifikationsansätzen zeigt sich gleichzeitig die Subjektivität der gewählten Einteilungskriterien. 
Während NEEF „Klimazonen“ als Kennzeichnung wählt, werden diese im Ansatz von KÖPPEN & GEIGER 
als „Klimate“ bezeichnet. In der ersten Gliederungsebene werden bei TROLL & PAFFEN „Zone“ sowie 
„Klimate“ nebeneinander als Bezeichnung gewählt. LAUER & FRANKENBERG kennzeichnen die erste 
Gliederungsebene einheitlich als „Klimazone“ mit dem Zusatz „globale Sonneneinstrahlung“. 
Insgesamt ist die Bezeichnung der zonalen Abgrenzungen in den einzelnen Klassifikationsansätzen 
sehr unterschiedlich und oft nicht eindeutig. Zwar gibt es einige Überschneidungen, z. B. bei der Be-
zeichnung der Tropen und der Polarregionen, aber es ist aus den Klimakarten auf den ersten Blick 
meist nicht ersichtlich, welche Grenz-, Schwellen- und Andauerwerte für die einzelnen Gebiete ge-
wählt werden. In manchen Fällen existieren überhaupt keine festgelegten Grenzwerte. Die Kenn-
zeichnung ist in manchen Fällen ohne weiteres Hintergrundwissen und Erklärungen kaum zu 
verstehen.  
In den Legenden der Klimakarten finden sich tlw. Hinweise auf Grenzwerte. KÖPPEN & GEIGER geben 
Temperaturwerte zur Abgrenzung der Klimate in ihrer Klassifikation an (vgl. Abb. 6). In der Klimakarte 
von NEEF fehlen solche Abgrenzungsmerkmale in der Legende. Bezeichnungen wie z. B. „Ostseiten-
klima“ und „Trockengebiete“ zur räumlichen Abgrenzung einzelner Gebiete sind nicht näher erläutert 
und bieten so viel Interpretationsraum (vgl. Abb. 6). TROLL & PAFFEN geben ebenfalls keine konkreten 
Grenz-, Schwellen- und Andauerwerte in ihrer Legende an (vgl. Abb. 7). Besonders verständlich bei 
der Erklärung ihrer zonalen Abgrenzung ist der Ansatz von LAUER & FRANKENBERG. Sie nutzen eine Skala 
mit entsprechender Farbgebung zur Zuordnung der in der Karte entsprechend dargestellten Gebiete 
zu den drei Gliederungsebenen ihrer Klassifikation (vgl. Abb. 7).Der von SIEGMUND vorgestellte Klassi-
fikationsansatz berücksichtigt als einziger didaktische Aspekte in sprachlicher und terminologischer 
                                                          
27
 Die Bezeichnungen der weiteren Untergliederungen in den Klassifikationsansätzen variieren sehr. Sie können im Rahmen 
dieser Analyse keine weitere Beachtung finden.  
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Hinsicht. So werden in den unterschiedlichen Gliederungsebenen seines „Baukastensystems“ (s. Kap. 
4.2.1) die Klimazonen mit Begriffen unterschiedlichen Komplexitätsgrades gekennzeichnet.  
Tabelle 3: Kennzeichnung der Klimazonen in "traditionellen" Klassifikationsansätzen. Quelle: Eigene Darstellung. 
 
Exkurs: Zonale Erdgliederungen in der Unterrichtspraxis 
HARD beschäftigt sich in einem Beitrag damit, wie der Versuch, „natürliche Raumeinheiten“ zu finden 
in der Literatur und im Unterricht thematisiert wird und stellt dabei besonders die Widersprüche 
heraus, die sich durch die unterschiedlichen Ansätze und die terminologische Vielfalt ergeben haben 
(vgl. HARD 1982a: 171 ff). HARD bemängelt, dass es bei der Behandlung des Themenbereichs in der 
Unterrichtspraxis häufig zu einer vereinfachten Kompilation aus Lehrbüchern unterschiedlicher Geo-
disziplinen kommt (vgl. HARD 1982a: 172).  
Konkret beschreibt HARD, dass vereinfachend von „Landschaftsgürteln“ gesprochen wird und darun-
ter Elemente von Klimatologie (Klimageographie), Bodenkunde (Bodengeographie), Geobotanik/ 
Vegetationskunde (Vegetationsgeographie) und (Klima-) Geomorphologie vereint werden (vgl. HARD 
1982a: 172). Um jedoch zu einer thematischen und begrifflichen Klarheit zu gelangen, schlägt HARD 
vor, zum Begriff „Klimazonen“ zurückzukehren, da dies „das räumlich einprägsamste regionale Mus-
ter“ der Erdgliederung darstellt (HARD 1982a: 173). Zudem handelt es sich in den meisten Klassifikati-
onsansätzen, ob nun als „Landschaftszonen“, „Landschaftsgürtel“ oder „Geo zonen“ bezeichnet, im 
Grunde „um nicht viel mehr als um eine >>effektive Klimaklassifikation<< bzw. um eine entsprechen-
de klimatische Regionalisierung“ (HARD 1982a: 173). 
Dies kann nach Sichtung mehrerer aktueller Schulbücher bestätigt werden. Beispielsweise im Schul-
buch vom Verlag CORNELSEN (2007): „Geograpie – Mensch und Raum 2“ für das Bundesland NRW 
lautet die Überschrift eines Kapitels: „Leben und Wirtschaften in verschiedenen Landschaftszonen“ 
(CORNELSEN 2007: 18). In dem 78 Seiten umfassenden Kapitel werden „Landschaftsräume“ (20), „Ve-
getationszonen“ (30), „Temperaturzonen“ (86) und „Klimazonen“ (90) thematisiert. Neben der ter-
minologischen Vielfalt ist auch die Anordnung der Kapitel aus didaktischer Sicht zu bedenken. Die 
Übersichtsdarstellungen und Klassifikationskriterien der Temperaturzonen, Klimazonen und Land-
schaftszonen sind am Ende des Kapitels angefügt. Hier stellt sich erstens die Frage, wieso Schülern 
drei verschiedene zonale Gliederungsansätze vorgestellt werden und zweitens, warum die Über-
blicksdarstellungen erst nach thematischen Abhandlung der der einzelnen Zonen geschieht. Darüber 
hinaus weisen die Gliederungen tlw. starke Überschneidungen auf. Die Einführung des Begriffes der 
Bezeichnung der Hauptklimazonen  
Neef Köppen & Geiger Troll & Paffen Lauer & Frankenberg 
I. Polare Klimazone A Tropische  
Klimate 
I. Polare und  
 subpolare Zonen 
A Tropen 
II. Subpolare  
 Klimazone 
B Trockenklimate II. Kaltgemäßigte  
boreale Zone 
B Subtropen 
III. Gemäßigte  
 Klimazone 
C warmgemäßigte  
 Klimate 
III.Kühlgemäßigte 
Zone 
C Mittelbreiten 
IV. Subtropische  
 Klimazone 
D Schneeklimate IV. Warmgemäßigte 
Subtropenzone 
D Polarregion 
V. Passatklimazone E Eisklimate V. Tropenzone  
VI. Zone des  
Tropischen Wechsel-
klimas 
 IV./V. Jahreszeitlich 
luftfeuchte Küsten-
klimate  
 
VII. Äquatoriale Zone    
VIII. Hochgebirgs-  
 klimate 
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„Schwächezonen“ (102) der Erde im darauffolgenden Kapitel trägt vermutlich zu weiterer Unklarheit 
bei. Ein deutlich anderer Ansatz wird im Schulbuch vom Verlag KLETT (2009)„Terra – Erdkunde 2“ für 
das Gymnasium in NRW gewählt. Terminologisch besteht auch hier das Problem der Verwendung der 
Begriffe „Beleuchtungszonen“ (16) und „Landschaftszonen“ (128) nebeneinander. Jedoch werden 
relativ zu Beginn des Buches die Zusammenhänge der ‚Sonneneinstrahlung‘ (18), ‚Verteilung der 
Temperatur auf der Erde‘ (19), ‚Neigung der Erdachse‘ usw. erläutert, so dass das Verständnis der 
fachlichen Zusammenhänge aufgebaut werden kann und grundlegende klimatische Phänomene wie 
die Entstehung der Jahreszeiten, globale atmosphärische Zirkulation usw. thematisiert werden.  
4.3.3 Strukturierung  
 
 Das Thema >>Klimazonen<< ist wissenschaftlich nur durch die Auswahl einiger Klimaparameter 
adäquat erfassbar und beschreibbar 
 Es gibt verschiedene Ansätze der Klimaklassifikation in der Fachwissenschaft 
Im deutschsprachigen Raum gibt es eine Reihe fachwissenschaftlicher Ansätze zur Abgrenzung 
der irdischen Klimate. Die „traditionellen“ Ansätze lassen sich in genetische und effektive Ansät-
ze unterscheiden.  
 Es gibt keine einheitlichen, allgemeingültigen Klassifikationskriterien 
Neben thermischen und hygrischen Kriterien werden in wissenschaftlichen Klassifikationsansät-
zen auch Druck- und Windgürtel sowie die potenzielle natürliche Vegetation als Abgrenzungskri-
terien genutzt.  
 Es herrscht terminologische Unschärfe 
Die klimatischen Einheiten werden von den Autoren unterschiedlich bezeichnet. Es gibt kein ein-
heitliches System zur Kennzeichnung der Klimazonen. 
 Klimakarten dienen zur Veranschaulichung der Klassifikationsansätze 
Es gibt in ihnen ein hohes Maß an Reduktion und häufig sind Generalisierungen nötig. Die Farb-
gebung der einzelnen Zonen ist bedeutsam. 
 Grenzen von Klimazonen sind nicht klar definierbar 
Oft gibt es in den Ansätzen keine eindeutigen Grenz-, Schwellen- und Andauerwerte für die Ab-
grenzung der klimatischen Einheiten. In den Klimakarten sind Grenzen nicht immer klar definiert 
und es kommt mitunter zu Überschneidungen. 
 „Traditionelle“ Klassifikationsansätze müssen überarbeitet werden 
Die Ansätze wurden tlw. zu Beginn des 20. Jahrhunderts entwickelt. Das zu Grunde liegende Da-
tenmaterial ist dementsprechend veraltet und entspricht größtenteils nicht mehr den heutigen 
Verhältnissen.  
 Es gibt zahlreiche Ansätze zu zonalen Gliederungen in der Unterrichtspraxis 
Die Vielfalt der Klassifikationskriterien und die terminologische Bandbreite der Fachwissenschaft 
spiegeln sich in Schulbüchern und der Unterrichtspraxis wieder.  
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5 Schülervorstellungen zum Thema Klimazonen 
Lernen ist aus neurodidaktischer Sicht ein Prozess, der nicht ohne das Anknüpfen an vorhandene 
Wissensstrukturen stattfinden kann. Dabei sind bei Schülern neben den Erfahrungen, die in der Schu-
le gemacht werden, ebenfalls Erfahrungen im Elternhaus und der Freizeit von zentraler Bedeutung. 
Zudem ist die heutige Gesellschaft durch einen multimedialen Informationsaustausch geprägt. Nicht 
zuletzt beeinflussen das Interesse und die Motivation des einzelnen Schülers bezüglich eines Lernge-
genstandes das Entstehen von Vorstellungen. Insgesamt ist also von einem vieldimensionalen Pro-
zess der Entstehung von Vorstellungen auszugehen.  
5.1 Methodik und Ablauf der Untersuchung 
Mit Berücksichtigung dieser Rahmenbedingungen werden in dieser Untersuchung Schülervorstellun-
gen zum Thema Klimazonen erfasst. Im Vordergrund dieser Arbeit steht dabei die kognitive Dimensi-
on. Zunächst wird im Folgenden die Methodik dieses Untersuchungsteils präsentiert und begründet. 
Darauf folgt die Beschreibung der konkreten Vorgehensweise. Nach dieser theoretischen Grundle-
gung werden im Anschluss die Ergebnisse der theorie- und regelgeleiteten Auswertung und Interpre-
tation der durchgeführten Untersuchung vorgestellt. 
Die Frage nach einem „adäquaten Forschungsansatz“ ist laut JANßEN-BARTELS & SANDER immer in Ab-
hängigkeit von der „Forschungssituation, dem Erkenntnisinteresse und Zielen zu klären“ (JANßEN-
BARTELS & SANDER 2004: 115 f.). In dieser Arbeit werden Schülervorstellungen zum Thema Kl imazonen 
empirisch erhoben und interpretativ erschlossen. Die Entscheidung für die Anwendung qualitativer 
Methoden ist dabei aus folgenden Gründen getroffen worden: Die Schülervorstellungen zum Thema 
Klimazonen sind dem Autor vor Beginn dieser Arbeit unbekannt. Da sich daraus ein explorativer Cha-
rakter der Untersuchung ergibt, gilt es zunächst einmal bestimmte theoretische Vorannahmen zu 
treffen. Dies ist in das Aufgabenfeld Hypothesenfindung und Theoriebildung einzuordnen, nach MAY-
RING ein „klassischer Bereich qualitativer Forschung“ (MAYRING 2003: 20).  
5.1.1 Die Methodik zur Untersuchung von Vorstellungen 
Der Autor ist sich bewusst, dass eine vollständige Erfassung aller Vorstellungen zu einem Thema im 
Rahmen einer Masterarbeit nicht möglich ist. Um eine möglichst große Bandbreite der bisher unbe-
kannten Vorstellungen zu dem Thema zu identifizieren, erscheint aus Sicht des Autors ein offenes 
Interviewverfahren mithilfe eines Leitfadens am geeignetsten. Dem explorativen Charakter der Ar-
beit wird mit diesem Verfahren am ehesten entsprochen. Alternative qualitative Verfahren wie etwa 
Beobachtungen und Gruppendiskussionen werden aus mehreren Gründen nicht gewählt: Gegen 
Beobachtungen spricht, dass mit ihnen zwar bestimmte Verhaltensweisen dokumentiert werden 
können, jedoch nur in begrenztem Maße Schlüsse bezüglich der individuellen Denkstrukturen gezo-
gen werden können. Bei Gruppenverfahren stehen eher kollektive Denkweisen als individuelle Vor-
stellungen im Fokus. Besonders die Auswertung gestaltet sich bei Gruppenverfahren in dieser 
Hinsicht kompliziert, da „Meinungen und Sichtweisen des einzelnen Gruppenmitglieds“ kaum noch 
auszumachen sind (FLICK 2004: 179). Als geeigneter Interviewtyp wird ferner das problemzentrierte 
Interview nach ANDREAS WITZEL ausgewählt, dessen theoretischer Hintergrund „die Auseinanderset-
zung mit subjektiven Sichtweisen ist“ (FLICK 2004: 138). MEY & MRUCK beschreiben die Vorteile dieses 
Interviewtyps wie folgt: 
„Das problemzentrierte Interview hat keinen festen Ablauf, auch wenn ein dem narrativen Interview ver-
gleichbarer Erzählbogen wünschenswert ist, sondern die Interviewenden können schon sehr früh struktu-
rierend und nachfragend in das Gespräch eingreifen, Themen einführen, Kommentare und Bewertungen 
erbitten oder im Sinne des dialogisch-diskursiven Vorgehens bereits im Interview selbst beginnen, die ei-
genen Interpretationen kommunikativ zu validieren.“ (MEY & MRUCK 2007: 252).  
 
Alternative Typen der sog. „Leitfaden-Interviews“ werden aus mehreren Gründen nicht gewählt: 
Halbstandardisierte Interviews mit Hilfe der sog. „Struktur-Lege-Technik“ können aus zeitlichen und 
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organisatorischen Gründen nicht durchgeführt werden, obwohl die Struktur-Lege-Technik, bei der 
die Aussagen des ersten Interviews in einem zweiten Treffen zusammen mit dem Befragten in eine 
Struktur gebracht und kommunikativ validiert werden, sicherlich hilfreiche Aufschlüsse für das weite-
re Interpretationsverfahren ergeben hätten (vgl. FLICK 2004: 127). Gegen die Durchführung von fo-
kussierten Interviews spricht, dass die Vorgabe eines bestimmten Reizes, z. B. in Form eines Films 
oder einer Radiosendung, die Aussagen der Schüler möglicherweise zu stark beeinflussen könnte und 
so die individuellen Vorstellungen nicht mehr im Fokus stehen. 
Neben Objektivität gelten Reliabilität und Validität als Hauptgütekriterien empirischer Untersuchun-
gen (vgl. MAYRING 2003: 109-115). Ein gewisser Grad der Subjektivität kann vor allem bei der Aufbe-
reitung und Auswertung des Interviewmaterials nicht völlig ausgeschlossen werden. Neben der 
Auswahl der Schüler beeinflussen zudem die Auswahl der Fragen sowie die vorgelegten Materialien 
die Ergebnisse maßgeblich. Um einen möglichst hohen Grad an Objektivität zu erreichen, werden bei 
der regelgeleiteten Aufbereitung und Auswertung des Interviewmaterials mehrere vergleichende 
Verfahren (Interner Vergleich, Vergleich mit fachlichen Vorstellungen, Vergleich mit anderen empiri-
schen Studien) angewendet (vgl. JANßEN-BARTELS & SANDER 2004: 114 f.). Dazu wird hier auf die kon-
struktivistische Position von wissenschaftlichem Erkenntnisgewinn verwiesen, bei der fachliches 
Wissen als ein im Kontext produziertes Konstrukt erachtet wird, das jeweils nur im gesellschaftlichen 
Kontext über einen bestimmten Zeitraum Gültigkeit erlangt (s. Kap. 3.2). 
Reliabilität als Maß für die Verlässlichkeit von Untersuchungen bedeutet das Durchführen von Unter-
suchungen unter vergleichbaren Rahmenbedingungen und soll Zufallsergebnisse möglichst aus-
schließen. Um einen möglichst hohen Grad an Reliabilität zu gewährleisten, wird in dieser Arbeit 
versucht, durch die Interviewführung anhand des Leitfadens möglichst gleiche Rahmenbedingungen 
für die einzelnen Interviews zu schaffen. Die Auswahl der Interviewpartner erfolgt nach festgelegten 
Kriterien (s. Kap. 5.1.3). Die qualitative Erhebungsmethode sowie die regelgeleitete Auswertung tra-
gen zusätzlich zur Vermeidung von Zufallsergebnissen bei, indem unklare bzw. unpräzise Aussagen 
schon während des Interviews hinterfragt werden können und bei der Interpretation durch den Ein-
bezug des Aussagekontextes und den internen und externen Vergleich geklärt werden können. Die 
Vergleichbarkeit der fachlichen Grundlagen und der Schülervorstellungen soll insgesamt durch die 
methodisch analoge Vorgehensweise mit dem Interpretationsverfahren nach MAYRING (s. Kap. 4.1) 
gewährleistet werden. 
Die Validität bezieht sich in dieser Untersuchung vor allem auf die Belastbarkeit des Testinstruments 
und der verallgemeinerten Aussagen der Schüler. Die Validität des Leitfadens soll durch mehrfache 
Testung und Überarbeitung gewährleistet werden. Zudem trägt die kritische Besprechung des Leitfa-
denentwurfs in der Arbeitsgruppe28 zu einer Fokussierung auf die Kernthemen bei. Durch die genaue 
Dokumentation der Vorgehensweise sollen die „Entstehung der Ergebnisse intersubjektiv nachvoll-
ziehbar“ werden (DITTMANN 2009: 39). Dabei steht jedoch nicht die Häufigkeit einzelner Vorstellun-
gen im Vordergrund. Eine statistische Untersuchung auf Häufigkeit oder Ausprägung wäre für diese 
Arbeit nicht zielführend: „Für künftige Vermittlungssituationen nützt das Wissen um die durch-
schnittliche Häufigkeit einer Vorstellung wenig, da man es in einer Klasse mit konkreten Personen 
und ihren individuellen Vorstellungen zu tun hat“ (JANßEN-BARTELS & SANDER 2004: 111). Nicht zuletzt 
hängt die Qualität der Ergebnisse von der Bereitschaft der Interviewbeteiligten ab, sich ehrlich und 
ohne Hemmnisse über die Vorstellungen auszutauschen. Die Interviewsituation sollte dazu durch ein 
„offenes und gleichberechtigtes Verhältnis“ zu den Interviewten geprägt sein (DITTMANN 2009: 40). 
Von einer angemessenen Rollenverteilung zwischen den Interviewbeteiligten hängt letzten Endes ab, 
                                                          
28
 Die Arbeitsgruppe besteht aus mehreren Studentinnen und Studenten, die ihre Masterarbeit über Schülervorstellungen 
zu verschiedenen Themengebieten verfassen. Die AG hat sich mehrmals persönlich getroffen und darüber hinaus eine 
Internetplattform zur Beantwortung dringender Fragen genutzt. Bei den Treffen wurden die entscheidenden Schritte bei 
der Auswahl einer geeigneten Methodik und die Auswahlkriterien für die Interviewten diskutiert. Besonders hilfreich erwies 
sich dabei die konstruktive Kritik der ersten Leitfadenentwürfe im Plenum, wobei Erfahrungen aus Vortests ausgetauscht 
wurden.  
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„zu welchen Informationen der Forscher Zugang findet und zu welchen er ihm verwehrt bleibt“ (FLICK 
2004: 87).  
5.1.2 Erstellung des Leitfadens  
Der Leitfaden hat für ein problemzentriertes Interview eine zentrale Bedeutung, z. B. kann der Inter-
viewer damit wichtige Themenbereiche ausdifferenziert erfragen. Gleichzeitig bietet der Leitfaden 
die Grundlage dafür, bei stockendem Gespräch bzw. bei unergiebiger Thematik dem Interview eine 
neue Wendung zu geben (vgl. FLICK 2004: 135). Nicht zuletzt dient der Leitfaden dazu, die Fokussie-
rung auf die Fragestellung und Thematik der Untersuchung während des Gesprächsverlaufs zu wah-
ren. 
Die Erstellung des Interviewleitfadens dieser Arbeit berücksichtigt die theoretischen Vorannahmen 
und Fragen (s. Kap. 3.5), die sich während der bisherigen Untersuchungsschritte, insbesondere der 
Fachlichen Klärung, ergeben haben. Dies ist die charakteristische Vorgehensweise im Rahmen der 
Didaktischen Rekonstruktion, bei der die einzelnen Untersuchungsmodule immer wieder aufeinander 
bezogen werden. Der Leitfaden dieser Arbeit (s. Anhang) beruht auf den Grundfragen der Vorstel-
lungsforschung. Diese hat DITTMANN (2009) zusammengestellt und für die Zwecke seiner Arbeit modi-
fiziert. Da diese Zusammenstellung sehr plausibel erscheint, wird sie in dieser Arbeit in adaptierter 
Weise übernommen. Die Fragen lauten (in Anlehnung an KATTMANN ET AL. 1997: 12; hier zit. nach 
DITTMANN 2009: 41): 
 Welche Vorstellungen haben Schüler zu den naturwissenschaftlichen Grundlagen und Prozes-
sen, die zu unterschiedlichen klimatischen Raumeinheiten führen? 
 Welche Ursachen machen Schüler für die globalen Unterschiede der klimatischen Bedingun-
gen aus? 
 Welche Auswirkungen des Klimas auf ihre persönlichen Verhältnisse sehen Schüler?  
 Welche Vorstellungen haben Schüler zur Abgrenzung der Klimazonen voneinander? 
 Welche Vorstellungen haben Schüler zu Unterschieden innerhalb einer Klimazone? 
 In welchen Bereichen zeigen sich Brüche? 
 Wie stabil sind die individuellen Denkgebäude? 
 Welche Bedeutungen werden den Fachwörtern ,Klima‘, ,Wetter‘ und ,Klimazone‘ zugewiesen? 
 Welchen Einfluss können Umgangs- und Fachsprache, Alltagserfahrungen und Schulwissen auf 
die Bildung und Gestaltung der Vorstellung zu Klimazonen haben? 
Um die Belastbarkeit des Erhebungsinstruments zu erhöhen, wird die erste Version des Leitfadens in 
Vor-Interviews erprobt (s. Anhang). Nach ersten Voruntersuchungen werden fünf Vor-Interviews mit 
jeweils einem Schüler aus der siebten und achten Klasse und drei Interviews mit Schülern der sechs-
ten Klasse durchgeführt29. Im Folgenden wird beispielhaft an einigen Leitfragen bzw. Frageblöcken 
verdeutlicht, wie der Prozess der Leitfadenkonstruktion in dieser Arbeit konkret gestaltet wurde. Bei 
der Entwicklung dieses Leitfadens waren zwei Grundsätze maßgeblich: Einerseits müssen die Inter-
ventionen auf das Thema Klimazonen fokussiert sein. Andererseits soll eine möglichst große Band-
breite an Vorstellungen identifiziert und die einzelnen Vorstellungen möglichst differenziert erfasst 
werden.  
Im problemzentrierten Interview sind folgende „zentrale Kommunikationsstrategien“ von Bedeu-
tung: Der „Gesprächseinstieg, allgemeine Sondierungen und spezifische Sondierungen und Ad-hoc-
Fragen“ (FLICK 2004: 135). Neben dem Gesprächseinstieg können in dieser Arbeit zwei Arten von In-
terventionen unterschieden werden: Leitfragen als allgemeine Sondierungen, die so weit wie möglich 
eingebracht werden. Als zweiten Typ gibt es spezifische Sondierungen, die nur eingebracht werden, 
wenn zu einem Bereich keine Antworten genannt werden können bzw. ein differenzierteres Nachfra-
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 Die Tonaufnahmen aus den Vor-Interviews sind auf der beiliegenden CD beigefügt. 
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gen zum Verständnis der Vorstellungen von Interesse ist. Dieser Typ ist im Leitfaden speziell markiert 
(Falls keine Vorstellungen bestehen). Darüber hinaus werden Ad-hoc-Fragen gestellt, um das Ver-
ständnis von komplexeren Zusammenhängen zu ermöglichen. 
Die Fragen des Leitfadens sind zu acht thematischen Frageblöcken zugeordnet. Die Reihenfolge der 
Fragen dient als Grundgerüst des Interviews, um eine möglichst hohe Vergleichbarkeit der Inter-
viewsituation der einzelnen Schüler zu gewährleisten. Wenn sich jedoch thematisch Interventionen 
an Aussagen der Schüler anschließen, wird die Reihenfolge spontan variiert. Der erste Frageblock 
>>Abgrenzung von Wetter und Klima<< dient als Gesprächseinstieg. Dabei lautet die erste Frage: 
Was fällt dir spontan ein, wenn du an das Wetter in Deutschland denkst? Dieser relativ offene Ge-
sprächseinstieg soll den Schülern einen Erzählstimulus geben und eignet sich aufgrund des niedrigen 
Komplexitätsgrades gut, um mögliche Hemmungen abzubauen. Dies ist insofern wichtig, als gerade 
offene Interviews „ein wesentlich weitergehendes Sich-Einlassen vom untersuchten Subjekt und 
Forscher“ verlangen als „dies für die Bearbeitung etwa eines Fragebogens notwendig ist“ (FLICK 2004: 
86). Gleichzeitig dient der erste Frageblock dazu, die Bedeutung der Begriffe ‚Klima‘ und ‚Wetter‘ für 
die einzelnen Schüler genauer zu erforschen. 
Aufgrund des hohen Abstraktionsgrades des Begriffs ‚Klima‘ soll im Interview eine Annäherung über 
den aus dem Alltag bekannteren Begriff ‚Wetter‘ stattfinden. Durch die Abgrenzung der Begriffe soll 
die Identifizierung individueller Vorstellungen ermöglicht werden. Zunächst war geplant, das Inter-
view mit einer imaginären These einzuleiten, die wie folgt lautet: In einem anderen Klima würde ich 
nicht gerne leben. Damit würde ich nicht zurechtkommen. Dies wurde jedoch verworfen, da bei der 
Besprechung der ersten Leitfadenversion in der AG darauf aufmerksam gemacht wurde, dass die 
These sehr konfrontativ ist und so den weiteren Verlauf des Interviews möglicherweise stark beein-
flussen könnte. Daher wurde diese Frage in den zweiten Frageblock >>Individuelle Vorstellungen zu 
Klimazonen<< verschoben.  
In dem zweiten Frageblock geht es darum, die persönlichen Vorstellungen der Schüler zum Begriff 
‚Klimazone‘ zu erforschen und die Schüler ihre Vorstellungen in eine Weltkarte einzeichnen zu lassen. 
In der ersten Leitfadenversion war geplant, den Begriff ‚Klassifikationsmöglichkeit‘ anzusprechen. Bei 
der Besprechung des Leitfadens in der AG wurde der Terminus ‚Klassifikationsmöglichkeit‘ kritisiert. 
Da dieser Fachterminus Schülern der sechsten Klasse vermutlich nicht bekannt ist, wurde die ent-
sprechende Intervention in „Einteilung der Welt in Klimazonen“ verändert. Weitere Fragen wurden 
aus methodischen Gründen variiert, z. B. wurde die zunächst geplante explizite Nennung der Zonen 
der ‚gemäßigten Breiten‘ und des ‚tropischer Regenwalds‘ gestrichen, um die individuellen Vorstel-
lungen durch Vorgabe von Antwortkategorien nicht zu stark zu beeinflussen. Die Intervention lautet 
nun: Auf der Welt ist das Klima nicht überall gleich. Welche Unterschiede könnte es zum Klima hier 
geben? Diese offene Formulierung wird während des Interviews durch Ad-hoc-Fragen ergänzt, so 
dass die Vorstellungen präzise erfasst werden können.  
Neben dem sprachlichen Zugang bietet es sich beim Thema >>Klimazonen<< an, im Sinne einer Me-
thodentriangulation eine Zeichnung als weiteren Zugang zu den individuellen Vorstellungen einzu-
bauen. Möglicherweise fällt es den Schülern leichter, komplexe Zusammenhänge zeichnerisch 
darzustellen. Evtl. ergeben sich Widersprüche zwischen den verbal und zeichnerisch ausgedrückten 
Vorstellungen, die dann während des Interviews kommunikativ erörtert werden können. Dies dient 
dazu, die Stabilität der individuellen Denkgebäude zu testen. Den Schülern wird am Ende des zweiten 
Frageblocks daher eine Weltkarte (s. Anhang) vorgelegt, in die die Schüler ihre Vorstellungen zu Kli-
mazonen einzeichnen können. Um den kognitiven Fähigkeiten der Schüler gerecht zu werden, sind in 
dieser Karte die Namen der Kontinente und der Weltmeere bereits eingetragen. Da bei den fachwis-
senschaftlichen Ansätzen die farbliche Kennzeichnung von Zonen in den Klimakarten als Abgren-
zungskriterium und als Kriterium der Anschaulichkeit eine Rolle spielt, können die Schüler über Stifte 
in 24 Farben frei verfügen. 
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Während des Zeichenvorgangs wird von Seiten des Interviewers explizit auf die gezeichneten Inhalte 
eingegangen. Dabei werden je nach Gesprächsverlauf Fragen aus dem Leitfaden gestellt. Bei vielen 
Fragen bietet es sich an, die Zeichnung der Schüler mit einzubeziehen.  
Im zweiten Teil des Interviews werden einige klimatisch relevante Faktoren, Gegebenheiten und Pro-
zesse thematisiert, die den Schülern tlw. nicht aus unterrichtlichen Kontexten bekannt sein dürften. 
Konkret wird auf Ozeane, Jahreszeiten und Prozesse wie z. B. Verdunstung eingegangen. Hier soll 
erforscht werden, auf welche Denk- und Erklärungsmuster die Schüler bei komplexen Zusammen-
hängen zurückgreifen. Im Idealfall lassen sich anschlussfähige Konzepte identifizieren, die für die 
Behandlung der teils komplexen klimageographischen Zusammenhänge und Prozesse im Unterricht 
hilfreich sind. Erst durch ein angemessenes Verständnis der relevanten klimatischen Faktoren und 
Prozesse ist das Thema Klimazonen überhaupt vermittelbar. Gleichzeitig wird so die Stabilität der 
individuellen Denkgebäude überprüft. 
5.1.3 Auswahl der Interviewpartner 
Um eine möglichst große Bandbreite an Vorstellungen zu erschließen, wäre es wünschenswert gewe-
sen, Schüler aus unterschiedlichen Schulen zu interviewen. Jedoch haben zahlreiche Schulleitungen 
trotz detaillierter Schilderung des Untersuchungsvorhabens enorme Bedenken geäußert, dass die 
Durchführung von Interviews in ihrer Schule möglicherweise negative Auswirkungen auf die selbige 
haben könnte. Dies ist aus Sicht des Autors unverständlich und sehr bedauerlich, da gerade die Zu-
sammenarbeit von Schule und Universität sowie die viel propagierte “Öffnung der Schule nach au-
ßen“ zukünftig als wegweisende Ansätze in der Bildungspolitik angesehen werden sollten, da sie für 
alle Beteiligten positive Effekte mit sich bringen. Aus den genannten Gründen beschränkt sich die 
Durchführung der Interviews somit auf eine Realschule in NRW. Es werden Schüler der sechsten Klas-
se für die Interviews gewählt, da Vortests mit Schülern der siebten und achten Klasse ergeben haben, 
dass das Thema Klimazonen in dieser Jahrgangsstufe bereits im Unterricht behandelt wurde. Dies hat 
sich als nicht zielführend für die Ziele dieser Untersuchung erwiesen.  
Die Auswahl der Gesprächspartner unterliegt somit dem Kriterium, dass das Thema Klimazonen nicht 
im Erdkundeunterricht behandelt wurde. In Vorgesprächen sowie in der Reflexion ihrer eigenen Vor-
stellungen am Ende des Interviews wird dies konkret angesprochen. Da die Schüler somit über keine 
Vorstellungen aus dem Erdkunde-Unterricht verfügen können, ist es besonders interessant zu erfah-
ren, welche spontanen Konzepte die Schüler während des Interviews entwickeln. Für die Behandlung 
im Unterricht ist es zudem hilfreich zu erfahren, aus welchen Alltagskontexten die vorunterrichtli-
chen Vorstellungen stammen. Da die Interviews kurz vor den Sommerferien durchgeführt werden, 
sollten die kognitiven Fähigkeiten der Sechstklässler vergleichbar mit denen von Siebtklässlern sein. 
Die Interviews werden während der Übermittagsbetreuung durchgeführt. Dort werden zunächst 
Hausaufgaben erledigt und anschließend gestalten die Schüler gemeinsam mit den Betreuern einen 
Teil der Zeit mit gemeinsamen Lernspielen o. ä. Diese frei gestaltbare Zeit wird in Absprache mit der 
Schulleitung dazu genutzt, die Interviews in den Räumlichkeiten der Schule durchzuführen. Somit 
befinden sich die Schüler während des Interviews in ihrem vertrauten Schulumfeld. Da die Übermit-
tagsbetreuung von allen Schülern genutzt werden kann, kommen diese aus unterschiedlichen Klas-
sen zusammen. Dies soll einerseits die Bandbreite der Vorstellungen erhöhen. Auf der anderen Seite 
haben die Klassen jeweils unterschiedliche Lehrkräfte im Fach Erdkunde. Dadurch soll eine theore-
tisch mögliche zu starke Beeinflussung durch die Aussagen einer einzelnen Lehrkraft weitestgehend 
ausgeschlossen werden. Die Schüler haben sich freiwillig zum Interview bereit erklärt und gaben ihr 
Einverständnis für die Aufzeichnung der Interviews. Den Schülern wurde vor dem Interview ein Pseu-
donym zugeteilt. Während des Interviews werden die Schüler aufgefordert ihren “Vornamen“ (Pseu-
donym) zu nennen. Dies soll bei der späteren Auswertung die korrekte Zuordnung der Zeichnungen 
und Dokumentationen zu den Tonaufnahmen erleichtern.  
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5.1.4 Aufbereitung und Auswertung des Materials 
Aufbereitung  
Tabelle 4: Liste der Transkriptionsregeln. Veränderter Entwurf nach DITTMANN (2009): 50. 
 
Transkription 
Die Aufbereitung der Interviews erfolgt in zwei Schritten. Zunächst werden die aufgezeichneten Ton-
aufnahmen mit der Transkriptionssoftware f4 verschriftlicht30. „Neben klaren Regeln über die Tran-
skription von Äußerungen, Sprecherwechseln, Pausen, Satzabbrüchen etc. sind die nochmalige 
Kontrolle des Transkripts an der Aufzeichnung und die Anonymisierung der Daten (Namen, Orts- und 
Zeitangaben) zentrale Bestandteile des Transkriptionsvorgangs.“ (FLICK 2004: 255). Es werden bei 
allen Interviews einheitliche Transkriptionsregeln beachtet (vgl. Tab. 4): Die Transkription erfolgt 
zeitnah nach der Durchführung der Interviews, so dass die Aussagen der Schüler beim Interviewer 
möglichst präsent sind. Da während der Interviews Zeichnungen der Interviewpartner eine Rolle spie-
len, werden die Vorgänge soweit erforderlich durch den Interviewer kommentiert (z. B.: „Du zeich-
nest jetzt warme und kalte Klimazonen ein“).  
Falls die Schüler während des Interviews auf die eingezeichneten Klimazonen in der Weltkarte zu-
rückgreifen und dazu deiktische Ausdrücke nutzen (z. B.: „Hier zeichne ich jetzt eine warme Zone“), 
wird dies durch den Interviewer erläuternd kommentiert (z. B.: „Bei Afrika hast du jetzt eine warme 
Zone eingezeichnet“). Dies kann sehr hilfreich bei der späteren Interpretation der Aussagen mit Hilfe 
des Transkripts sein und zur Beseitigung möglicher Unklarheiten beitragen. Zudem werden direkt 
nach den Interviews Dokumentationsbögen mit Notizen zu den Interviewpartnern und Auffälligkeiten 
während des Interviews angelegt. Die Dateien der verbalen Aufnahmen im mp3-Format werden auf 
verschiedenen Speichermedien im Sinne einer Datensicherung abgespeichert und neben dem Pseu-
donym mit einem möglichst markanten Satz aus dem Interview versehen (z. B.: „Warmes Klima ent-
steht durch Autoabgase“). 
Die Transkription erfolgt insgesamt mit Ausrichtung auf die Fragestellung dieser Arbeit, d.h. es wird 
so viel und so genau transkribiert, wie es für die Beantwortung der Fragestellung als sinnvoll er-
scheint (vgl. FLICK 2004: 253). „Übertriebene Genauigkeitsstandards“ sind insofern unnötig, als dass 
sonst kein begründbares „Verhältnis mehr zu Fragestellung und Ertrag der Forschung“ gegeben ist 
                                                          
30
 Die Transkripte zu den ausgewerteten Interviews sowie die redigierten Aussagen sind online abrufbar. 
Zeichen Bedeutung 
I Interviewer 
M,R, J  Namenskürzel der Interviewpartner 
198 Nummerierung der Zeilen 
(-) 
(--) 
(---) 
(8 Sek.) 
Ungefähre Länge von Pausen: bis drei Sekunden werden Bindestriche be-
nutzt, bei längeren Pausen wird die Dauer eingetragen 
Unterstreichung Markierung einer Betonung 
[beide lachen] Kommentar des Interviewers zur Gesprächssituation (Tonfall, Handlungen) 
Hm Rezeptionssignal des Interviewers 
! Markierung von ausdrucksstark vorgetragenen Wörtern und Aussagen 
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(FLICK 2004: 252 f.). Aufgrund der Fokussierung auf eine inhaltliche Analyse werden nur inhaltstra-
gende Passagen transkribiert. Die Vor- und Nachbesprechung des Interviews werden jedoch mit in 
die Auswertung einbezogen. Falls Aussagen aus diesen Teilen für die Fragestellung der Arbeit rele-
vant erscheinen, wird dies in den Dokumentationsbögen festgehalten. Da bei Sechstklässlern ein 
hoher Grad an Umgangssprachlichkeit zu erwarten ist, wird die Aussprache so weit geglättet, dass 
die Aussagen verständlich sind. Eine allzu genaue Angleichung an schriftsprachliches Hochdeutsch in 
Form von Ausdruck und Grammatik ist nicht zweckdienlich und ist auch in vergleichbaren Arbeiten 
nicht üblich: „Satzstellung und spezieller Gebrauch von Wörtern weisen deutlich auf individuelle Vor-
stellungen hin, sodass der Originalton so weit wie möglich erhalten bleibt. Aussprachekorrekturen, 
Wiederholungen und Füllwörter können z. B. auf Unsicherheiten hindeuten.“ (DITTMANN 2009: 49) 
Redigieren der Aussagen  
Aufgrund der Datenfülle erfolgt eine Reduktion der 
Aussagen der Schüler nach dem Ablaufmodell der 
zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse 
(vgl. MAYRING 2003: 60). Zweck dieser ist es, „eine 
große Materialmenge auf ein überschaubares Maß 
zu kürzen und die wesentlichen Inhalte zu erhal-
ten“ (MAYRING 2003: 74). MAYRING nennt dabei vier 
Arbeitsschritte: Paraphrasierung, Generalisierung 
auf das Abstraktionsniveau, Erste Reduktion und 
Zweite Reduktion (vgl. MAYRING 2003: 62). Diese 
Arbeitsschritte erfolgen in festgelegten Teilschrit-
ten (s. Abb. 12). 
In dieser Arbeit werden die sprachlichen Aussagen 
der Schüler zunächst thematischen Bereichen zu-
geordnet, die sich an den Frageblöcken des Leitfa-
dens orientieren und anschließend werden diese 
mit Einbezug des Interviewkontexts paraphrasiert. 
Die einzelnen Aussagen werden in eine verständige 
Reihenfolge gebracht, Argumentationsketten sol-
len dabei erhalten bleiben (vgl. Anhang). Zur ge-
nauen Nachvollziehbarkeit werden jeweils die Zei-
lennummern angegeben, aus denen die paraphra-
sierten Aussagen ursprünglich entstammen. Die 
Aussagen der Schüler werden schrittweise in eine 
vorher festgelegte Abstraktionsebene transfor-
miert. Dazu werden sie in einem zweiten Schritt 
der Materialdurcharbeitung (Generalisierung) in 
einzelne Aussagen zerlegt. Aussagen mit gleicher 
Bedeutung werden gebündelt. 
In einem weiteren Schritt (Erste Reduktion) wer-
den die generalisierten Aussagen zu Kategorien 
zusammengeführt. Diese Kategorienbildung kann 
theoretisch anhand von zwei Vorgehensweisen 
erfolgen: Bei einem deduktiven Verfahren erfolgt 
die Kategoriendefinition unter Einbeziehung der 
Voruntersuchungen, des bisherigen Forschungs-
standes und neu entwickelter Theorien. Bei einem induktiven Verfahren werden die Kategorien di-
rekt aus dem Material in einem Verallgemeinerungsprozess abgeleitet (vgl. MAYRING 2003: 74 f.). In 
dieser Arbeit ist während der ersten Reduktion des Interviewmaterials die induktive Vorgehensweise 
Abbildung 12: Prozessmodell induktiver Kategorien-
bildung. Quelle: MAYRING 2003: 75. 
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maßgeblich. Jedoch muss dazu angemerkt werden, dass bei der Erstellung des Erhebungsinstruments 
theoretische Vorannahmen und Ergebnisse der Voruntersuchungen berücksichtigt werden und so die 
Ergebnisse indirekt beeinflusst werden. Nichtsdestotrotz besteht die Zielsetzung in „einer möglichst 
naturalistischen, gegenstandsnahen Abbildung des Materials ohne Verzerrungen durch Vorannah-
men des Forschers, eine Erfassung des Gegenstandes in der Sprache des Materials“ (MAYRING 2003: 
75). Nach Auswertung etwa der Hälfte des Materials erfolgt eine Revision der Kategorien und ein 
nochmaliger Materialdurchgang. Erst dann erfolgt die im Folgenden dargestellte Interpretation des 
Ausgangsmaterials. 
Auswertung und Verallgemeinerung  
Die Interpretation der Interviews erfolgt im Rahmen des Modells der Didaktischen Rekonstruktion 
analog zu der Vorgehensweise bei den fachlichen Aussagen nach den drei Grundformen des Interpre-
tierens nach MAYRING (vgl. MAYRING 2003: 58). Nach der Zusammenfassung erfolgen die Schritte Ex-
plikation und Strukturierung. In diesen Arbeitsschritten ist es obligatorisch, dass die fachlichen 
Aussagen im Sinne einer weiten Kontextanalyse mit bedacht werden. Das zusätzliche Material trägt 
dazu bei, das Verständnis zu erweitern, die Textstelle zu erläutern, zu erklären und auszudeuten (vgl. 
MAYRING 2003: 58). Hierzu können in begrenztem Maße Teilergebnisse zahlreicher Studien zum The-
menkomplex Klimawandel (s. z. B. NIEBERT (2008, 2007) REINFRIED ET AL. (2008) REUSCHENBACH (2006) 
SCHULER (2004)) herangezogen werden. Jedoch wird an dieser Stelle noch einmal darauf aufmerksam 
gemacht, dass dabei die fachlichen Aussagen nicht als Bezugsnorm für die Aussagen der Schüler im 
Sinne von ‚richtig‘ oder ‚falsch‘ verstanden werden. Vielmehr ermöglicht der wechselseitige Bezug 
ein vertieftes Verständnis der Vorstellungen.  
Zur Klärung der Herkunft der individuellen Vorstellungen wird bei der Explikation zudem die Theorie 
des erfahrungsbasierten Verstehens (s. Kap. 3.3.2) herangezogen, da die gezielte Suche nach unter-
schiedlichen metaphorischen Zugängen hilfreich zur Interpretation der Herkunft der Vorstellungen 
sein kann. Bei der Strukturierung der Aussagen werden einzelne Konzepte aus den Aussagen der 
Schüler herausgefiltert. Als Grundlage dafür dienen die redigierten Aussagen. Während der ersten 
Reduktion im Ablaufmodell der zusammenfassenden Inhaltsanalyse werden dazu bereits Kategorien 
im Sinne einer ersten Verallgemeinerung gebildet. 
Verallgemeinerung 
Nachdem beim Redigieren der Aussagen bereits Kategorien für die einzelnen Schüler entwickelt wer-
den, erfolgt eine zweite Reduktion durch den Vergleich der einzelnen Kategorien. Bei dieser indukti-
ven Vorgehensweise werden mit Hilfe der Kategorien und durch den Rückbezug auf die geordneten 
Aussagen einzelne Konzepte herausgefiltert. Dies wird gleichzeitig als weitere Verallgemeinerung 
angesehen. Verallgemeinerung bedeutet in diesem Kontext die „Identifizierung themenspezifischer 
Denkstrukturen“ (JANßEN-BARTELS & SANDER 2004: 112). Diese Konzepte dienen im Rahmen der Didak-
tischen Rekonstruktion dazu, die Vorstellungen der Schüler auf einem vergleichbaren Abstraktionsni-
veau mit den fachlichen Grundlagen in Beziehung zu setzen und gleichzeitig bilden sie die Grundlage 
für die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien und die Verbesserung von Unterrichtsgestaltung im 
Rahmen der Didaktischen Strukturierung. 
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5.2 Interview mit Joelle 
5.2.1 Geordnete Aussagen Joelle 
Vorstellungen zum Wetter  
Wetter allgemein (Z. 1-16) 
Wenn ich spontan an das Wetter in Deutschland denke, denke ich an ‚sonnig‘. Manchmal schlägt das 
Wetter auf einmal um auf Regen. Das Wetter ist meistens gleich und schlägt erst nach ein paar Stun-
den ganz langsam um.  
Vorstellungen zum Klima 
Klima allgemein (Z. 1-16) 
Das Klima in Deutschland ist für mich normal, kann aber auch auf einmal ganz schnell umschlagen. 
Zum Beispiel kann erst die Sonne scheinen und nach ein paar Minuten regnet es dann.  
Vorstellungen zu Klimazonen 
Nord- und Südamerika (Z.53-59; 95-97) 
Ich denke, dass es in Nordamerika und in Südamerika ganz schön warm ist, deswegen würde ich sie 
die ‚warme Zone‘ nennen. Ich glaube, dass es in beiden Zonen gleich ist, ich bin mir aber nicht sicher. 
Antarktis (Z.59-61) 
Die Antarktis würde ich als ‚kalte Zone‘ nehmen, weil es da ja ganz schön kalt ist. 
Asien (Z.62-67; 88-94) 
Asien ist die ‚mittlere Zone‘, weil es da eigentlich geht vom Klima. Hier schlägt das Wetter leicht um, 
manchmal ist es kalt, manchmal warm. In dieser Zone schlägt es aber schon etwas schneller um. 
Afrika (Z.70-73; Z. 82-84) 
Afrika ist eine ‚warme Zone‘. Das würde ich auch so hinschreiben, weil es dort ganz oft warm ist und 
da auch nicht zu viel regnet. In Afrika ist es wahrscheinlich eine ganz lange Zeit warm und dann plötz-
lich schlägt das Wetter um auf Regen.  
Andere Zonen (Z. 74) 
Die anderen Zonen sind alle ‚mittel‘. 
Europa (Z.76-81; 101-107) 
Europa ist eigentlich ganz ‚leicht‘. Damit meine ich, dass das Wetter immer leicht ausschlägt. Ich weiß 
nicht, ob das zum Klima gehört, aber erst scheint die Sonne und ganz langsam beginnt es dann zu 
regnen. Meistens ist es sonnig und es gibt Regen und es ist bewölkt. Wenn es einmal regnet, dann 
regnet es mal eine Zeit, dann ist es ein bisschen grau und dann kommt schon die Sonne raus.  
Abgrenzung von Klimazonen (Z. 33-43; Z.68-69) 
Da weiß ich nichts drüber, weil wir im Unterricht nicht viel über das Thema gemacht haben, aber 
wenn ich jetzt an den Begriff Klimazone denke, dann denke ich, dass da irgendwo ein bestimmtes 
Klima ist. Klimazone, da ist sozusagen eine Abgrenzung, vielleicht kann man das auf einer Weltkarte 
einzeichnen.  
 
Räumliche Muster (Z.44-52) 
Wenn ich die Klimazonen in die Weltkarte einzeichne, dann überlege ich, ob ich einen Kreis um die 
Kontinente machen soll.  
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Individuelle Methoden (Z.108-116) 
Wenn ich in der ‚kalten Zone‘ wäre, dann würde ich das daran erkennen, dass es dort ganz kalt ist. In 
anderen Zonen wäre es schon ein bisschen wärmer und in einigen Zonen wahrscheinlich ganz schön 
warm 
Methoden von Klimaforschern (Z. 117-131) 
Wenn ich ein Klimaforscher wäre und das Klima bestimmen möchte, dann könnte mir dabei ein Tem-
peraturmessgerät helfen. In der Antarktis ist es immer kalt und da scheint fast nie die Sonne. In Asien 
ist ja meistens Sonne und da regnet es selten. Wieso die Sonne in einer Zone viel scheint und in einer 
anderen wenig, weiß ich nicht. Die wichtigsten Merkmale, um das Klima zu bestimmen, sind für mich 
kalt und warm. 
Methoden an Meeren (182-186) 
Wenn ich das Klima über dem Ozean messen möchte, dann würde ich mit einem Schiff im Wasser 
herfahren und mit einem Messgerät gucken, wie kalt es dort ist. 
Klima in der Stadt und auf dem Land (Z. 17-32) 
Wenn ein Freund von mir sagen würde, dass er in einem anderen Klima nicht zurechtkommen würde, 
dann meint er damit, dass er jetzt in einer Stadt wohnt, wo es immer laut ist und dass er vielleicht zu 
einem Bauernhof umzieht, wo es dann ganz ruhig ist. Ich lebe in einer Stadt und wenn ich zu einem 
Bauernhof umziehen würde, dann wäre es ganz schön ruhig. Da hätte man nicht so viele Leute um 
sich und man müsste wahrscheinlich weiter wegfahren, um wieder bis zur Stadt zu kommen. Dort 
wäre es auch nicht so laut. 
Fahrt von einer Klimazone in eine andere (Z. 144-161) 
Wenn ich von einer Klimazone in eine andere fahren würde, dann könnte ich an Veränderungen se-
hen, dass es vielleicht wegen des Wetters weniger Bäume gibt. In einer Wüste wären ja keine Bäume, 
nur Kakteen, weil es da bestimmten Sand gibt. Dieser Sand ist nicht so wie im Sandkasten, wahr-
scheinlich eher orange und man versinkt im Sand so wie im Strand ein bisschen. 
Fahrt durch eine Klimazone (Z. 162-165) 
Wenn ich von einem Ende einer Klimazone zum anderen Ende fahren würde, würde ich immer das 
Gleiche sehen.  
Höhenklimate (Z. 166-169) 
Wenn ich in einer Zone einen Berg besteigen würde, dann stelle ich mir das Klima so vor, dass da 
nicht so viel dünne Luft ist und vielleicht ist es dann nicht mehr ganz so warm, sondern ein bisschen 
kälter weil die Luft da oben ein bisschen mehr Wind weht. 
Grenze einer Klimazone (Z. 187-194) 
Eine Grenze von einer Klimazone stelle ich mir so vor, dass da erst wo du jetzt bist keine Bäume sind 
und dann fährst du auf einmal raus und dann sind da auf einmal ganz viele Bäume. Daran könnte ich 
erkennen, dass ich in einer anderen Zone angekommen bin.  
Gewöhnung (Z. 132-143) 
Wenn ich in eine ganz warme Zone fahren würde, dann würde sich das irgendwie komisch anfühlen. 
Wenn ich mich in hier an die Luft gewöhnt habe und dann auf einmal woanders hinfahre, wo es ganz 
warm ist, dann muss man sich erst mal an die Luft gewöhnen. Was ich machen könnte, um mich an 
die Luft zu gewöhnen, da habe ich keinen blassen Schimmer. 
Höhenklimate (Z. 170-173) 
Auf einem Berg kann man nicht so viel Luft holen, weil man ja ganz oben ist. Die Luft verändert sich 
und dann muss man ganz schön viel Luft holen und atmen. 
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Vorstellungen zu Meeren 
Klima am Meer (Z. 177-185; 195-203) 
Das Klima am Meer stelle ich mir lauwarm vor. Über dem Ozean ist es sonnig. Als ich selber im Urlaub 
am Meer war, habe ich festgestellt, dass es am Meer windiger ist.  
Sonneneinstrahlung auf dem Meer (Z. 204-214) 
Auf das Meer scheint die Sonne und wenn es sehr warm bzw. heiß wird, dann verdunstet Wasser. 
Dann wird es immer weniger Wasser, aber es kommt ja wahrscheinlich dann wieder nach. Ich stelle 
mir immer vor, dass durch ein Rohr immer Wasser rein kommt. 
Vorstellungen zu Jahreszeiten 
Unterschiede in verschiedenen Jahreszeiten (Z.215-232) 
Im Sommer ist es immer schön warm in Deutschland und im Winter ist es immer kalt, da schneit es 
und im Herbst, da wird es so ein bisschen windiger. 
Gründe für unterschiedliche Jahreszeiten(Z.215-232) 
Im Sommer ist der Tag irgendwie länger, weil die Sonne länger scheint. Die Nacht ist dann auch ganz 
kurz und nicht mehr so lange dunkel. Im Winter ist es länger dunkel und morgens kommt die Sonne 
erst um 9 Uhr. Ich glaube, solche Jahreszeiten gibt es nicht überall auf der Welt. Irgendwo ist auch so 
eine Uhrzeitgrenze, das ist irgendwo in Brasilien oder so. Wenn es bei uns jetzt 1 Uhr ist, dann ist es 
bei denen 1 Uhr nachts ist. 
Vorstellungen zur allgemeinen Relevanz der Klimazonen 
Relevanz der Einteilung von Klimazonen (Z. 233-241) 
Ich glaube nicht, dass die Einteilung der Welt in Klimazonen mir einmal weiterhelfen kann. Man 
macht das vielleicht, damit man weiß, wie das Klima an unterschiedlichen Orten ist. Wenn man 
Schwimmen fahren will, dann sollte man wissen, dass das Wetter nicht doof ist.  
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5.2.2 Explikation des Interviews mit Joelle 
 
 
Abbildung 13: Persönliche Einteilung der Klimazonen von Joelle.  
 
Wenn Joelle spontan an das Wetter in Deutschland denkt, fallen ihr Phänomene wie Regen und Son-
ne ein. Das Wetter ist ihrer Meinung nach in Deutschland meistens gleich und schlägt „erst nach ein 
paar Stunden dann so ganz langsam um“ (12-13). Im Gegensatz dazu stellt Joelle sich unter Klima vor, 
dass es „auf einmal ganz schnell umschlägt“ (10). Als sie den Terminus ‚Umschlagen‘ genauer erklä-
ren soll, verweist sie beim ‚Klima‘ auf die Phänomene Sonne und Regen, die sie kurz vorher als typi-
sche Phänomene des Wetters eingeordnet hat. Joelle kann offensichtlich die Begriffe ‚Wetter‘ und 
‚Klima‘ nicht genau voneinander abgrenzen. Sie ist sich dessen womöglich bewusst, da sie zu Beginn 
des Interviews darauf hinweist, dass sie „das mit dem Klima“ (6) nicht ganz versteht. 
Mit dem Begriff ‚Klima‘ verbindet Joelle spontan den Unterschied zwischen dem Klima in der Stadt 
und dem Klima auf dem Land. In der Vorbesprechung zu dem Interview erklärt Joelle, dass das The-
ma Klima kurz zuvor im Kunstunterricht aufgegriffen wurde. Sie hat zu dem Thema ein Bild gemalt, 
auf dem sie auf der einen Seite einen “friedlichen“ Bauernhof und auf der anderen Seite eine “lär-
mende“ Stadt gemalt hat. Eine mögliche Erklärung dafür ist, dass Joelle im Alltag vom Begriff ‚Klima‘ 
in Zusammenhang mit ‚Schulklima‘ oder ‚Klassenklima‘ gehört hat. Als Joelle die provokante These 
eines imaginären Freundes vorgelesen wird (In einem anderen Klima würde ich nicht gerne leben. 
Damit würde ich nicht so zurechtkommen), treten ihre Konzepte zum Stadtklima und Landklima eben-
falls deutlich hervor: Joelle vermutet, dass hier der Gegensatz von „laut“ (20) und „ruhig“ (21) ge-
meint sein könnte. 
Obgleich Joelle spontan keine Vorstellung zu ‚Klimazonen‘ hat (35), äußert sie nach kurzer Überle-
gung, dass ‚Klimazonen‘ eine „Abgrenzung“ (40) sein könnten, die man auf einer Weltkarte einzeich-
nen kann (43).31 Nachdem ihr die Weltkarte vorgelegt wird, ist sie sich nicht sicher, ob sie „einen 
Kreis drum machen“ (52) soll und verweist dabei mit dem Finger auf die eingezeichneten Namen der 
Kontinente. Sie zeichnet Kreise um die Grenzen der Kontinente bzw. um die eingetragenen Namen 
der Kontinente (vgl. Abb. 13). Die Meere berücksichtigt Joelle bei der Einzeichnung der Klimazonen 
                                                          
31
 Die Weltkarte wurde ihr bis dahin nicht vorgelegt. Möglicherweise hat sie von den Mitschülern erfahren, dass diese etwas 
in eine Weltkarte eingezeichnet haben. Da dies nicht ganz ausgeschlossen werden kann, wird diese Vorstellung bei der 
Auswertung nicht weiter berücksichtigt. 
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nicht. Ihre Vorstellung von Klimazonen als abgrenzbare Gebiete beschränkt sich hier folglich auf die 
Landflächen der Kontinente 
Joelle unterscheidet „warme“ (73,91), „kalte“ (112), „mittlere“ (65) und „leichte“ (76) Klimazonen. 
Mit „leicht“ meint, sie, dass Wetter „leicht ausschlägt“ (80), womit wiederum der langsame Wechsel 
von Sonne zu Regen gemeint ist (80-81). Sie gibt dabei keine genauen Temperaturangaben als Klassi-
fikationskriterien an. Insgesamt ist die Temperatur bei Joelles persönlicher Einteilung der Welt in 
Klimazonen mithilfe der vorgelegten Klimakarte das wesentliches Kriterium. Verbal schlägt sie dar-
über hinaus zur Bestimmung des Klimas „Temperaturmessgeräte“ (118) vor. Zur Bestimmung des 
Klimas über den Ozeanen kann man mit einem Schiff durch das Wasser zu fahren und dort ebenfalls 
die Temperatur bestimmen, so Joelle. Bei der Charakterisierung der wichtigsten Merkmale zur Be-
stimmung des Klimas eines Ortes nennt sie „kalt, warm“ (131). Als weiteres Klassifikationskriterium 
verweist Joelle auf die Sonnenscheindauer. Ihr ist klar, dass die Sonne zur bei der Bestimmung des 
Klimas hilfreich sein kann, jedoch sind ihr die genauen Auswirkungen der Sonneneinstrahlung und die 
physikalischen Prozesse nicht bekannt (129). 
Joelles Vorstellung zu Unterschieden zwischen Klimazonen ist neben der Stadt-Land-Dichotomie mit 
dem Gegensatz von “lautem“ und “ruhigem“ Klima zusätzlich von den in der Landschaft zu erken-
nenden Auswirkungen des Klimas geprägt. Wenn sie eine Klimazone verlässt und in eine andere 
fährt, kann sie das ihrer Meinung nach an der veränderten Vegetation erkennen. Beispielsweise gibt 
es in manchen Klimazonen wegen des Wetters „weniger Bäume“ (146). Als Beispiel für eine Klimazo-
ne stellt sich Joelle die Wüste vor. Diese beschreibt sie sehr detailliert. Sie glaubt, dass es in Wüsten 
„nur Kakteen“ (152) gibt und einen bestimmten Sand. Hier stellt sie einen Vergleich mit dem Sand im 
Sandkasten an (160). Der Sand in der Wüste unterscheidet sich in ihrer Vorstellung insofern davon, 
als dass er orangefarben und ähnlich dem Sand am Strand (161) ist. Sie stellt sich vor, dass man in 
diesem Sand versinken kann. Vermutlich resultiert die Vorstellung von Wüsten bei Joelle aus alltags-
weltlichen Kontexten, dies zeigt auch der Vergleich mit dem Sand im Sandkasten 
Joelle glaubt nicht, dass es Unterschiede innerhalb einer Klimazone gibt und gibt an, dass man immer 
das Gleiche sehen würde, wenn man von einem Ende der Klimazone zur anderen fährt. Als Joelle die 
Grenze einer Klimazone näher charakterisieren soll, nennt sie Bäume als erkennbare Grenzen von 
Klimazonen. In manchen Gebieten könnte es „auf einmal“ (191) einen Wechsel von unbewaldeten zu 
bewaldeten Gebieten geben. Die Verwendung von „auf einmal“ deutet hier auf die Vorstellung eines 
schlagartigen Wandels der Verhältnisse hin.  
Da Joelle die Ozeane bei der Einzeichnung der Klimazonen nicht berücksichtigt hat, sollte durch 
Nachfragen erforscht werden, ob bei ihr dazu auch keine Vorstellungen bestehen. Joelle verweist 
hier auf eigene Erfahrungen aus Urlauben, in denen sie festgestellt hat, dass es am Meer „windiger“ 
(197) ist. Des Weiteren kennt sie den physikalischen Prozess der Verdunstung und kann einen Zu-
sammenhang von Sonneneinstrahlung und Erwärmung von Wasser erklären. Hier tritt zudem das 
Konzept eines globalen Wasserkreislaufes zutage. Joelle beschreibt die Verdunstung von Wasser in 
den Ozeanen und meint dazu, dass das Wasser immer wieder nachkommt (211). Dies geschieht ihrer 
Meinung nach „vielleicht durch ein Rohr“ (213). Dass Joelle in diesem Moment lacht und explizit da-
rauf hinweist, dass dies ihre persönliche Vorstellung ist, weist darauf hin, dass Joelle sich bewusst ist, 
dass ihre Vorstellung eines Wasserkreislaufes möglicherweise Brüche aufweist. Insgesamt spielen die 
Ozeane also bei der Einteilung der Klimazonen für Joelle wohl nur eine untergeordnete Rolle  
Bestehende Probleme 
Joelle versucht häufig sich mit im Alltag gemachten Erfahrungen, oder mit Hilfe von im Alltag Gehör-
tem für sie schwierige oder neue Dinge zu erklären. Sie hat von vielen physikalischen Prozessen und 
Gegebenheiten schon einmal etwas gehört. Häufig kann sie die genauen Zusammenhänge jedoch 
nicht herstellen und greift daher auf eigene Erklärungsversuche zurück. Dies zeigt sich an ihrer Vor-
stellung zu den Auswirkungen des Klimas auf den eigenen Körper. Sie stellt sich vor, dass sie sich an 
die Luft in ihrer Heimat gewöhnt hat und es sich „komisch“ (135) anfühlen würde, wenn sie in eine 
andere Klimazone fahren würde. Dafür verantwortlich macht sie die Temperaturen. Wie diese Ge-
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wöhnung in einer anderen Klimazone konkret aussehen könnte, davon hat sie „keinen blassen 
Schimmer“ (143). Bei der Beschreibung der Höhenklimate spielen die Auswirkungen des Klimas auf 
den eigenen Körper ebenfalls eine Rolle. Sie stellt sich vor, dass es dort „dünne Luft“ (168) gibt und 
man daher auf einem Berg nicht so viel Luft holen kann. Wieso es in Höhenklimaten “dünne Luft“ 
gibt, begründet Joelle mit den Windverhältnissen: „Weil die Luft da oben so ein bisschen mehr weht“ 
(176). Daher ist es auch ein „bisschen kälter“ (175). 
Joelles Vorstellung zur Entstehung von Jahreszeiten zeigt einige Brüche: Einerseits lässt sich ein Kon-
zept erkennen, demzufolge es Jahreszeiten aufgrund der Sonnenscheindauer gibt (221-228). Dabei 
lacht sie wie bei der Beschreibung ihrer Vorstellung zum globalen Wasserkreislauf und relativiert ihre 
Aussage („weiß ich nicht“ (223)), was wiederum auf eine Unsicherheit hinsichtlich ihrer eigenen Vor-
stellungen deutet. Sie vermutet, dass es Jahreszeiten nicht überall auf der Welt gibt, kann hier jedoch 
keinen Zusammenhang mit der jahreszeitlichen Veränderung des Sonnenstandes und der Sonnenein-
strahlung herstellen und verweist dabei auf eine „Uhrzeitgrenze“ (230) in Brasilien, von der sie ge-
hört hat. Dies deutet indirekt darauf hin, dass Joelle im schulischen Kontext oder Alltagskontexten 
etwas von ‚Zeitzonen‘ gehört hat und dies nun mit ‚Klimazonen‘ gleichsetzt bzw. eine Verbindung 
herstellt. 
Sprachliche Aspekte 
Joelle benutzt wenige Fachtermini zum Bereich Klima. Sie versucht bspw. Prozesse umgangssprach-
lich zu umschreiben. Anstatt von einem ‚Thermometer‘ spricht sie von einem „Temperaturmessge-
rät“ (118). Sie kann zwar grundsätzlich die Begriffe ‚Klima‘ und ‚Wetter‘ voneinander abgrenzen, 
verwendet sie jedoch in vielen Zusammenhängen synonym. Ihr Sprachgebrauch ist in einigen Fällen 
recht umgangssprachlich: Sie spricht mehrmals davon, dass das Wetter „umschlägt“ (10) und meint 
damit die Veränderung der Wetterbedingungen. In diesem Kontext bezeichnet sie die Klimazone 
Europa als „leicht“, (76), da in Europa das Wetter laut Joelle „leicht ausschlägt“ (80). Ihre Vorstellung 
zum Begriff ‚Klima‘ resultiert zumindest in Teilen aus dem Kunstunterricht, in dem sie ein Bild über 
das Klima malen sollten. Dies ist in diesem Fall eher als lernhinderlich zu beurteilen, da sich ohne die 
unterrichtliche Thematisierung der naturwissenschaftlichen Grundlagen lebensweltliche Vorstellun-
gen in Kombination mit dem Malen eines Bildes bei den Schülern tiefer einprägen konnten. Aus die-
sem Grund nutzt Joelle wohl auch “laut“ und “ruhig“ zur Beschreibung der klimatischen 
Bedingungen. 
Joelles Ausdrucksweise ist relativ aufschlussreich zur Erforschung der Stabilität ihrer Denkgebäude. 
Bei der Beschreibung der Antarktis äußert Joelle: „da scheint ja fast nie die Sonne irgendwie halt“ 
(122). Bei genauerem Nachfragen kann sie die geringe Sonneneinstrahlung nicht näher erläutern, 
„irgendwie“ weist hier auf ein lückenhaftes Verständnis hin. Diese Formulierung nutzt sie auch in 
anderen Kontexten zur Relativierung ihrer Aussagen: „das würde sich dann irgendwie komisch schon 
anfühlen“ (135-136), „immer das Gleiche irgendwie“ (165)). In Kontexten, in denen Joelle sich sehr 
unsicher ist, benutzt sie „irgendwie“ nahezu inflationär: „Ja, wie das in der Wüste irgendwie, das war 
kriege ich irgendwie nicht, dass es irgendwie so ganz warm und da ähm regnet es auch irgendwie nie. 
Das verstehe ich nämlich irgendwie nicht“ (254-256).  
Explizit macht sie mehrmals darauf aufmerksam, dass sie nur vage Vorstellungen hat und manches 
nicht genauer erklären kann: „Keinen blassen Schimmer“ (143), „glaub schon“ (154, 157), „weiß ich 
nicht“ (202, 223). Hinzu kommt, dass sie natürliche Prozesse entsprechend ihres Alters nicht nach 
fachlichen Kriterien, sondern hinsichtlich der Relevanz für die eigene Lebenswelt beurteilt: „doofes 
Wetter“ (240).  
 
 
  
Münsteraner Arbeiten zur Geographiedidaktik | Band 02  S. Leufke 
49 
Herkunft der Vorstellungen 
Joelle hat im Unterricht das Thema >>Klimazonen<< noch nicht behandelt. Im Kunstunterricht hatte 
sie nach eigenen Angaben vor kurzem die Aufgabe ein Bild zum Klima zu malen. Dabei hat sich bei ihr 
die Vorstellung eines “lauten“ Klimas in der Stadt und eines “ruhigen“ Klimas auf dem Land entwi-
ckelt. Ihre Vorstellung der Wüste ist sehr detailliert, stammt vermutlich aus lebensweltlichen Kontex-
ten. Ihr Konzept eines geschlossenen Wasserkreislaufes, in dem Wasser in einem „Rohr“ (213) in das 
Meer zurückfließt, stammt vermutlich aus ihrer direkten Lebensumwelt, in der das Abwasser in Roh-
ren aus Häusern in die Kanalisation abgeleitet wird und nach Wiederaufbereitung letztendlich durch 
Rohre in Flüsse, Seen etc. eingeleitet wird. Bei der Reflexion ihrer eigenen Vorstellungen macht Joelle 
deutlich, dass die persönliche Relevanz der Einteilung der Klimazonen eher gering ist. Allenfalls für 
die Planung von Ausflügen ist es wichtig zu wissen, wo „doofes Wetter“ (240) ist. Daher informiert sie 
sich nicht über den Themenbereich. 
5.2.3 Strukturierung des Interviews mit Joelle 
Konzepte zum Wetter 
 Beständigkeit des Wetters: Das Wetter in Deutschland ist meistens gleich. Es ist sonnig. 
 Wechsel der Wetterverhältnisse: Das Wetter in Deutschland wechselt manchmal langsam von 
Sonne zu Regen. 
Konzepte zum Klima 
 Klima in Deutschland: Das Klima in Deutschland ist normal. 
 Wechsel der klimatischen Bedingungen: Das Klima kann schnell umschlagen. Es kann schnell von 
Sonne zu Regen wechseln. 
 Lautes Klima in der Stadt: In der Stadt herrscht ein lautes Klima. In der Stadt leben viele Leute. 
 Ruhiges Klima auf dem Land: Auf einem Bauernhof ist es ruhig, weil man dort nicht so viele Leute 
um sich hat. Ruhiges Klima gibt es nur weit weg von der Stadt. 
Konzepte zu Klimazonen 
 Unterscheidung der Klimazonen nach Temperaturen: Nordamerika ist eine ‚warme Zone‘. Süd-
amerika ist eine ‚warme Zone‘. Die Antarktis ist eine ‚kalte Zone‘. Afrika ist eine ‚warme Zone‘. 
Asien ist eine ‚mittlere Zone‘. Australien ist eine ‚mittlere Zone‘. 
 Unterscheidung der Klimazonen nach Wetterverhältnissen: Das Wetter in einzelnen Klimazonen 
ist unterschiedlich. Europa ist eine leichte Zone. In Europa wechselt das Wetter ständig, es gibt 
abwechselnd Regen, Sonne und bewölktes Wetter. In warmen Zonen wie Afrika ist es meistens 
warm und es regnet nur selten. Wenn es regnet, regnet es plötzlich. 
 (Klimazonen als abgrenzbare Gebiete: Klimazonen können auf der Weltkarte eingezeichnet wer-
den)32 
 Verschiedene Methoden zur Bestimmung von Klimazonen: Das Klima einer Zone kann mit diver-
sen Methoden bestimmt werden. 
 Messen der Temperaturen: Das Klima einer Zone kann bestimmt werden, indem ein Thermome-
ter benutzt wird. 
 Messen der Wassertemperaturen des Meeres: Man fährt mit einem Schiff durch das Meer und 
misst, wie kalt es ist. 
                                                          
32
 Dieses Konzept wird aus oben genannten Gründen nicht berücksichtigt 
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 Beobachtung der Sonne: Die Sonnenscheindauer kann beobachtet werden. 
 Sichtbare Unterschiede zwischen Klimazonen: Aufgrund des Wetters gibt es unterschiedliche 
Vegetation. Aufgrund der Bodenbeschaffenheit gibt es unterschiedliche Vegetation.  
 Fühlbare Unterschiede zwischen Klimazonen: In warmen Zonen fühlen sich Europäer komisch. 
 Keine sichtbaren Unterschiede innerhalb einer Klimazone: In einer Klimazone sieht es überall 
gleich aus. 
 Kalte Höhenklimate: Das Klima auf Bergen ist kälter, weil es nicht so viel dünne Luft gibt und 
mehr Wind weht. 
 Fühlbare Unterschiede der Höhenklimate: Auf einem Berg bekommt man schlechter Luft. 
 Erkennen der Grenzen von Klimazonen durch Bäume: In manchen Klimazonen gibt es mehr Bäu-
me als in anderen. 
 Gewöhnung an das Klima: Man ist an das Klima in seiner Heimat gewöhnt. Man muss sich an ein 
anderes Klima gewöhnen.  
Konzepte zum Meer 
 Warme Temperaturen über dem Meer: Über dem Ozean ist es sonnig, deshalb ist das Klima am 
Meer lauwarm. 
 Windige Verhältnisse am Meer: Am Meer ist es windiger. 
 Starke Verdunstung über dem Meer: Auf das Meer scheint Sonne, deswegen verdunstet Wasser. 
 Geschlossener Wasserkreislauf: Durch ein Rohr fließt immer wieder Wasser in das Meer nach. 
Konzepte zu Jahreszeiten 
 Jahreszeiten unterscheiden sich durch Temperaturen: Im Frühling, Sommer, Herbst und Winter ist 
es unterschiedlich warm. 
 Jahreszeiten unterscheiden sich durch Wetterbedingungen: Im Herbst ist es windig. Im Winter 
schneit es. 
 Variation der Sonnenscheindauer: Im Sommer scheint die Sonne länger. 
 Gründe für das Entstehen von Jahreszeiten: In Brasilien gibt es eine Uhrzeitgrenze. Die Zeit ist um 
12 Stunden verschoben. 
 Konzepte zur allgemeinen Relevanz der Klimazonen 
 Klimazonen zur Bestimmung des Wetters: Die Einteilung der Welt in Klimazonen kann bei der 
Bestimmung des Wetters helfen. 
 Klimazonen als Planungshilfe: Die Einteilung kann bei der Planung von Ausflügen und Reisen hel-
fen. 
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5.3 Interview mit Julia 
5.3.1 Geordnete Aussagen Julia 
Vorstellungen zum Wetter 
Wetter allgemein (Z. 1-25)  
Das Wetter ändert sich ständig. Es gibt mal Regen, mal Sonne. Das Wetter ist also mehr Regen. Un-
terschiede sind noch Regen, Sturm, Schnee, Hagel und so.  
Vorstellungen zum Klima 
Klima allgemein (Z. 1-25) 
Das Klima ist mehr Temperatur. Auch das Klima ändert sich ständig. Es wird immer wärmer und käl-
ter, die Temperaturen gehen ja hoch und wieder runter. Zurzeit ist es warm. Eigentlich ist es immer 
mal warm, mal kalt. Es ist eigentlich nicht so, wie in anderen Ländern, wo es manchmal nur warm ist, 
oder nur kalt. Hier ist es so unterschiedlich. 
Vorstellungen Klimazonen 
Europa (Z. 62, 85-86, 185-195) 
Hier in Europa ist es ja mehr so kalt im Gegensatz zu Afrika. Europa zeichne ich auch blau und rot ein, 
weil es in Europa ja auch manchmal kalt und manchmal warm ist. Bei uns ist es mittelmäßig typisch, 
weil bei uns ist zum Beispiel, wenn es Dezember oder so ist recht kalt, so Minus-Grade. Jetzt im Früh-
ling ist es manchmal kalt, manchmal warm und im Sommer ist es meistens warm. In anderen Zonen, 
wie in Amerika oder Australien ist das auch so. 
Afrika (Z. 75-77) 
Ich zeichne jetzt hier Afrika als eine Zone ein, weil da es ja mehr warm ist. Dort ist es mehr wärmer, 
das ist eigentlich richtig warm. Deswegen schreibe ich hier ‚warm‘ hin. 
Asien (Z. 77) 
Ist Asien warm, oder kalt? 
Nordamerika (Z. 80-84) 
Nordamerika mache ich ein bisschen rot und ein bisschen blau, weil ich nicht genau weiß, ob es da 
warm ist, oder kalt. Ich bezeichne das jetzt mal als ‚mittel‘. 
Antarktis (Z. 84) 
Die Antarktis mache ich blau, weil es da ja sehr kalt ist. 
Australien (Z. 86-87) 
In Australien ist es manchmal warm, manchmal kalt. Ich glaube, es ist eher mehr kalt. 
Warme, Mittlere und Kalte Zonen (Z. 168-175) 
In warmen Zonen sind es mehr Plus-Grade. Da ist es eigentlich nie kalt, außer ganz selten wenn es 
mal schneit. Meistens ist es da richtig warm, so 40 Grad33.  
In der mittleren Zone ist es mal so, mal so. Im Winter ist es kalt und es gibt Minus-Grade wie bei uns 
und im Sommer gibt es mehr Plus-Grade.  
Bei kalten Zonen sind eigentlich immer Minus-Grade, außer wenn das ganz selten Plus 1 Grad ist.  
                                                          
33
 Bei den Aussagen der Schüler wird „Grad“ ausgeschrieben und nicht wie bei den Fachlichen Grundlagen als „
0C
“ ausge-
drückt, weil nicht klar ist, ob die Schüler sich der unterschiedlichen Einteilung nach Celsius bzw. Kelvin bewusst sind. 
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Gründe für die Einteilung von Klimazonen (Z. 46-49) 
Das gibt es ja auch bei Autos mit Abgasen, dass die so eingeteilt werden. Unterschiede zwischen den 
Klimazonen sind auch, dass es hier eigentlich mal warm, mal kalt ist immer. Sonst gibt es da keine 
Unterschiede, finde ich.  
Methoden von Klimaforschern (Z. 220-233) 
Wenn ich ein Klimaforscher wäre und feststellen möchte, in welcher Klimazone ich mich befinde, 
würde ich vielleicht Blätterproben nehmen oder so was. Es ist ja manchmal anders, wie Pflanzen 
wachsen und welche Pflanzen wachsen. Manche Pflanzen wachsen mehr in der Sonne. Ich würde 
auch untersuchen, wie die Luft ist, also ob sie trocken oder feucht ist und wie der Boden ist. Manch-
mal hilft das ja auch. Also man kann ja herausfinden, wenn das zum Beispiel immer ganz warm ist, ist 
der Boden ja meistens trocken und ganz hart und wenn das vielleicht ein bisschen feuchter ist, dann 
ist er vielleicht nicht so hart, weicher. 
Wechsel in eine andere Klimazone (Z. 245-248) 
Wenn ich jetzt von einer Klimazone in die daneben liegende Zone fahren würde könnte ich vom Wet-
ter her erkennen, dass ich in einer anderen Zone angekommen bin. Also, dass es wärmer ist und auch 
an der Sprache kann man das erkennen, wie die anderen Menschen reden. 
Gründe für die Unterschiede (Z. 179-184) 
Die Unterschiede in den einzelnen Zonen kommen vielleicht vom Klima, also das Klima wandelt sich 
irgendwie. Also, das ist irgendwie, weil bei uns ist sind ganz viele Menschen und die Abgase von uns 
machen es warm und mal kalt und in der Antarktis sind nicht so viele Menschen. Da wohnen ja nicht 
so viele Menschen, wie bei uns und dann ist es vielleicht nicht so warm dann. 
Fahrt durch eine Klimazone(Z. 249-261) 
Wenn ich jetzt durch eine Klimazone fahren würde und sie nicht verlassen würde, könnte ich die 
Umgebung sehen, was da alles so ist, z. B. Tiere. Wenn ich jetzt von einem Ende einer Zone zum an-
deren Ende fahren würde, würde ich von der Umgebung her sehen, dass vielleicht mal Stadt ist, mal 
Wildnis. In der Stadt wäre es vielleicht ein bisschen wärmer, weil da die ganzen Abgase und Men-
schen sind. In der Wildnis ist es dann nicht so warm, weil da kaum jemand ist. Wenn ich einen Berg 
besteigen würde, ist es dort kälter. Das haben wir in Erdkunde besprochen, dass es auf Bergen ein 
bisschen kälter ist als unten, weil die Luft da auch anders ist. 
Umzug in eine andere Klimazone (Z. 26-32) 
Wenn ein Freund zu mir sagen würde, dass er in einem anderen Klima nicht zurechtkommen würde, 
könnte er damit meinen, dass er zum Beispiel irgendwo hinzieht, wo es ganz warm ist, z. B. nach 
Ägypten. Hier ist das ja für uns normal und in Ägypten ist es ja täglich richtig heiß und das kann man 
vielleicht auch nicht aushalten. Oder wenn man irgendwo hinzieht, wo es ganz kalt ist.  
Gewöhnung an ein an ein anderes Klima (Z. 31-45) 
Wenn man irgendwo hinzieht, wo es ganz kalt ist, dann ist das ungewohnt. Man muss sich erst dran 
gewöhnen. Wenn man da vielleicht eine längere Zeit wohnt, dann kann es sein, dass man sich daran 
gewöhnt. Um mich daran zu gewöhnen, würde ich mich erst mal normal anziehen. Ich würde immer 
gucken, ob es warm genug, oder kalt genug ist, also mich erst mal dick anziehen, wenn es kalt ist, 
oder halt nicht so dick und dann immer gucken. Man weiß ja nicht genau, wie lange das dauert. Es ist 
ja bei jedem anders, wie schnell er sich daran gewöhnt hat. 
Fahrt in eine andere Klimazone(Z. 238-248) 
Also, wenn ich jetzt zum Beispiel von uns aus nach Afrika fahren würde, würde ich merken, dass es 
warm ist und das ist ungewohnt für jemanden, der normalerweise im Mittelmäßigen wohnt dann 
direkt in so eine Hitze zu kommen. Und die da wohnen finden das dann vielleicht kalt bei 20 Grad, 
wenn die 40 Grad gewöhnt sind und wir laufen da ja noch im T-Shirt rum. 
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Vorstellungen zum Meer 
Klima über dem Meer (Z. 98-112, 115-119, 121-127) 
Also ich schätze mal, dass es am Anfang ein bisschen wärmer ist als mittendrin. Deswegen mach ich 
das hier noch ein bisschen kälter als mehr vorne, wo dann halt auch die ganzen Menschen am Strand 
liegen. Ich glaube, dass es in der Nähe der Landflächen wärmer ist weil da die Sonne ist und es warm 
ist und das geht auch alles auf das Wasser. Vorne kann sich die Wärme ja noch verteilen, aber wenn 
das Wasser tiefer ist, verteilt sich das alles nicht so gut. Es verteilt sich dann so, aber an den meisten 
Stellen ist es halt kalt. Wir fahren jedes Jahr nach Frankreich und dann merke ich auch wenn ich wei-
ter raus schwimme, dass es kälter wird. Ich denke, es ist nicht um alle Landflächen herum wärmer. 
Um die Antarktis ist alles ganz kalt. 
Vorstellungen zu Jahreszeiten 
Gründe für das Entstehen von Jahreszeiten (Z. 199-219) 
Die Jahreszeiten Winter, Frühling, Sommer und Herbst kommen zustande, weil das Jahr eingeteilt ist 
und dann ist das Wetter in den verschiedenen Monaten immer anders. Erst ist es kalt, also erst mit-
telmäßig, da haben die Frühling draus gemacht. Dann im Sommer ist es heiß und im Herbst ist es 
dann wieder kälter und dann im Winter ist es kalt. Im Winter schneit es ja auch immer und es kann ja 
sein, dass sich vom Sommer die Abgase in den Wolken stauen und es dann herunterfällt. 
Vorstellungen zu Eisflächen 
Abschmelzen des Eises (Z. 128-135, Z. 147-159) 
In der Antarktis ist es kalt, weil da alles Eis ist, aber das schmilzt im Moment auch alles. Das Wasser 
ist da trotzdem noch kalt, weil die Eisblöcke auch kalt waren. Dann friert alles ab. Im Moment gibt es 
zu viele Autogase. Diese kommen in die Luft und schaden der Umwelt, es tut nicht gut. Und dann 
wird es immer wärmer und dadurch schmilzt das Eis. Das Eis ist ja da, weil es kühl ist am Meer, Mi-
nus-Grade. Hier bei uns ist nicht wirklich viel Eis, außer im Tiefkühler. Das ist so, weil es da kalt ist 
und bei und normal. Bei uns schmilzt das Eis sofort und da schmilzt es jetzt auch und die Tiere ster-
ben dann halt auch aus. 
Gründe für das Eis in der Arktis (Z. 136-141) 
Es gibt Teile auf der Welt, wo es warm ist und Teile, wo es kälter ist. Ich schätze mal, in der Antarktis 
gibt es so viel Eis, weil da nicht so viel Sonne geschienen hat wie bei uns weil es auf der anderen Seite 
der Welt ist. Ich schätze, dass da die Temperaturen vielleicht ein bisschen kälter sind. Wieso in man-
chen Teilen mehr Sonne scheint, weiß ich nicht.  
Vorstellungen zur allgemeinen Relevanz der Klimazonen 
Einteilung der Klimazonen (Z. 261-270) 
Ich glaube nicht, dass die Einteilung der Welt in Klimazonen für mich hilfreich ist. Es kann sein, dass 
man das mal in Erdkunde braucht, oder wenn man mal irgendwo hinfährt, aber sonst eigentlich 
nicht, schätze ich mal. Ich interessiere mich für so was eigentlich nicht, außer wenn ich mit meinen 
Eltern mal die Nachrichten gucke und ich dann etwas von der Klimakatastrophe oder vom Wetter 
höre. 
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5.3.2 Explikation des Interviews mit Julia 
 
 
Abbildung 14: Persönliche Einteilung der Klimazonen von Julia. 
 
Wenn Julia spontan an das Wetter denkt, fallen ihr dazu die aktuelle Temperatur sowie Phänomene 
wie Regen, Sturm, Schnee und Hagel ein. Bei der Unterscheidung der Begriffe ‚Klima‘ und ‚Wetter‘ 
beschreibt sie ‚Klima‘ als „Temperatur“ (18) und ‚Wetter‘ ist für sie „mehr Regen“ (18). Julias Vorstel-
lung vom Klima ist insgesamt maßgeblich von Temperaturen geprägt. Julia identifiziert eine zeitliche 
Komponente der Begriffe, indem sie bei der Charakterisierung des Wetters in Deutschland nach dem 
Zeitraum fragt: „Momentan oder immer?“ (2). Das Klima sieht sie nicht als eine statische Konstante 
an: „Ich würde sagen, das ändert sich ja auch, wird ja immer wärmer und kälter“ (20). Diese Vorstel-
lung vom Klima schränkt Julia allerdings regional ein, in anderen Ländern ist es ihrer Meinung nach 
„nur warm“ (7), oder „nur kalt“ (7). 
Bei der persönlichen Einteilung der Welt in Klimazonen unterscheidet Julia drei Typen von Klimazo-
nen, die sie in die vorgelegte Weltkarte einzeichnet (vgl. Abb. 14). Dabei bezeichnet sie diese Zonen 
als „warm“ (75), „mittel“ (83) und „kalt“ (62). In einigen Fällen ist sie sich nicht ganz sicher: „ich weiß 
es nicht genau, ob das da warm ist, oder kalt“ (81-82). Zur Charakterisierung von “kalten“ und “war-
men“ Zonen wählt Julia die Farben Blau und Rot: „Hier mach ich das blau, weil es da ja sehr kalt ist“ 
(84). Diese farbliche Kennzeichnung hat Julia womöglich aus Alltagskontexten auf ihre Vorstellung 
von Klimazonen übertragen. Beispielsweise wird im Haushalt die Temperaturregelung vieler Geräte 
und Installationen durch die farbliche Kennzeichnung Blau für kaltes Wasser und Rot für warmes 
Wasser unterstützt.  
Julia beschreibt Temperaturgrenzen zur näheren Klassifikation von einzelnen Klimazonen. In warmen 
Zonen gibt es „mehr Plus-Grade“ (168). In diesen warmen Zonen ist es meistens um die „40 Grad“ 
(170), außer wenn es schneit. Europa bezeichnet sie als „mittelmäßig typisch“ (189) mit unterschied-
lichen Temperaturen. Diese variieren je nach Jahreszeit.  
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Zur Entstehung von Jahreszeiten hat Julia eine relativ differenzierte Vorstellung entwickelt (vgl. Abb. 
15)34. Ihrer Meinung nach wandelt sich das Klima ständig; allerdings meint sie mit diesem Klimawan-
del nicht den langfristigen Klimawandel, sondern in erster Linie eine jahreszeitliche Schwankung der 
Temperaturen. Sie stellt sich vor, dass die „Abgase“ (182) der Menschen es „warm machen“ (182). In 
Regionen, in denen viele Menschen leben, ist es demzufolge wärmer und in Regionen wie der Ant-
arktis ist es kalt, da dort „nicht so viele Menschen“ (183) sind.  
 
Abbildung 15: Julias Vorstellung zur Entstehung von Jahreszeiten. Quelle: Eigene Darstellung. 
 
Als Julia nach der Einteilung der Welt in Klimazonen gefragt wird, spricht sie von einer Einteilung bei 
Autos mit „Abgasen“35 (48). Diese Abgase kommen in die Luft und schaden der Umwelt und als Folge 
„wird das immer wärmer“ (150). Hier sieht Julia einen direkten Zusammenhang mit dem Abschmel-
zen von Eisblöcken in der Antarktis und dem Aussterben von Tieren. In diesem Kontext verbindet 
Julia das Konzept eines ständigen Klimawandels mit einem Konzept der Erwärmung durch Abgase. 
Bei dieser Vorstellung kommt noch ein weiteres Element zum Tragen: Julia stellt sich den Schneefall 
im Winter beeinflusst durch eine Ansammlung von Abgasen vor: Es ist sehr kalt im Winter, „weil im 
Winter schneit’s ja auch immer und so, kann ja sein, dass das vom Sommer irgendwie die Abgase sich 
in die Wolken stauen und dann runterfällt“ (213). Aufgrund der Verbindung verschiedener Sachver-
halte und der argumentativen Begründung der Zusammenhänge kann man dies als eigene Denkfigur 
charakterisieren (vgl. Abb. 15). 
Bezüglich der weltweiten Temperaturunterschiede stellt Julia sich vor, dass z. B. in der Antarktis nicht 
so viel Sonne scheint wie „bei uns so, weil das ist ja auf der anderen Seite“ (138-139). Eine konkrete 
Begründung für die unterschiedliche Sonneneinstrahlung kann sie nicht liefern. Sie vermutet jedoch, 
dass das „irgendetwas mit den Zeiten zu tun“ (216) hat. Als Julia dies präzisieren soll, nennt sie den 
die „Uhrzeit“ (219).  
Innerhalb einer Klimazone stellt sich Julia unterschiedliche Umgebungen vor. Hier unterscheidet sie 
„Stadt“ (254) und „Wildnis“ (254). Diese unterscheiden sich durch die Temperaturen, die wiederum 
von der Anzahl der Menschen und den damit zusammenhängenden produzierten Abgasen bestimmt 
werden (257). In der Wildnis ist es demzufolge sehr kalt „weil da kaum jemand ist“ Die Höhenklimate 
beurteilt Julia so, dass es auf Bergen etwas kälter als unten ist, „weil die Luft da auch anders ist“ 
(261). 
 
                                                          
34
 Die Abbildung soll als Versuch gewertet werden, Julias Vorstellung auf den verschiedenen Komplexitätsebenen von Vor-
stellungen (vgl. Kap. 3.3.1) graphisch darzustellen. Hier wäre eine kommunikative Validierung durch Julia sicherlich nötig, 
um die genauen Beziehungsgefüge angemessen abzusichern. Dies wurde jedoch aus zeitlichen und organisatorischen Grün-
den nicht durchgeführt.  
35
 Möglicherweise hat Julia durch ihre Eltern oder in den Medien von der Einführung der sogen. „Umweltplakette“ zur 
Reduzierung der Feinstaubbelastung in innerstädtischen Bereichen gehört. Diese Plakette wird umgangssprachlich auch als 
sogen. „Klima-Plakette“ bezeichnet. Hier könnte Julia die Begriffe. ‚Umweltzone‘ mit einer ‚Klimazone‘ gleichsetzen.  
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Bestehende Probleme 
Julia hat eine relativ differenzierte Vorstellung zur Entstehung von Jahreszeiten entwickelt. Es können 
zwei nebeneinander bestehende Konzepte zur Begründung der weltweiten Temperaturunterschiede 
identifiziert werden. Hier zeigen sich also gewisse Brüche in der Vorstellung. Besonders auffällig ist 
Julias Schlussfolgerung, dass winterlicher Schneefall im Zusammenhang mit Abgasen entsteht, die 
sich in den Wolken stauen. Während ihre Vorstellung vom Klima in den vorherigen Aussagen vorwie-
gend durch den Faktor Temperatur bestimmt ist, wählt sie bei der genauen Bestimmung des Klimas 
„Blätterproben“ (223) als Messmethode. Als weitere Methoden schlägt Julia Luftuntersuchungen und 
Bodenuntersuchungen vor. Hier nennt sie „Luft“ (237) und „Pflanzen“ (237) als wichtigste Merkmale, 
um das Klima zu bestimmen. Julia hat die Vorstellung, dass Menschen an das Klima ihrer Klimazone 
gewöhnt sind. Für sie wäre die Hitze in Afrika „ungewohnt“ (241) und für Menschen aus Afrika wären 
Temperaturen um 20o C im „Mittelmäßigen“ (242) gewöhnungsbedürftig. Hier zieht Julia wieder die 
Temperaturen als Hauptunterscheidungskriterium der Klimazonen heran. Darüber hinaus führt sie 
die Sprache der Menschen in einer Zone als weiteres Unterscheidungskriterium hinzu.36  
Sprachliche Aspekte 
Julia hat zu vielen im Interview besprochenen Themen relativ differenzierte Vorstellungen. Mehrfach 
weist Julia auf naturwissenschaftliche Prozesse bzw. Phänomene hin. Diese kann Julia tlw. näher 
erläutern. Sie deutet dabei vieles auf Basis eigener Erfahrungen. Die Begriffe ‚Wetter‘ und ‚Klima‘ 
unterscheidet sie relativ klar: Wetter ist für sie „mehr Regen“ (18) und Klima „Temperatur“ (18). Julia 
erkennt eine zeitliche Komponente der Begriffe. In vielerlei Hinsicht werden die Begriffe nicht vonei-
nander abgegrenzt: „Temperaturen gehen ja hoch und wieder runter und das ist ja beim Wetter auch 
so. Es gibt mal Regen, mal Sonne“ (24-25). Besonders im Bereich der Mess- und Dokumentationsme-
thoden scheint Julia bereits ein für ihr Alter relativ differenziertes Verständnis entwickelt zu haben. 
Sie schlägt z. B. „Blätterproben“ (223) sowie Untersuchungen der Luft und des Bodens vor. Die Grün-
de für die Auswahl dieser Messmethoden begründet sie wie folgt: Wenn es zum Beispiel an einem 
Ort sehr warm ist, ist laut Julia auch der Boden „ja meistens trocken“ (229) und „ganz hart“ (231). 
Wenn es hingegen ein „bisschen feuchter“ (232) ist, ist auch der Boden weicher.  
Bei der näheren Beschreibung der Temperaturgrenzen hat Julia relativ genaue Vorstellungen und 
kann diese auch benennen: Sie hat als Wärme- bzw. Kältegrenzen „Plus-Grade“ (168) und „Minus-
Grade“ (173).Bei der Begründung der Temperaturunterschiede in den verschiedenen Jahreszeiten ist 
Julia sich offenbar nicht sicher. Möglicherweise bildet sie eine Ad-Hoc-Vorstellung und versucht diese 
dann sprachlich auszudrücken: „kann ja sein, dass das vom Sommer irgendwie die Abgase sich in den 
Wolken stauen und dann runterfällt“ (212-213). Die Aussagen „Kann ja sein“ und „irgendwie“ deuten 
dabei auf eine gewisse Unsicherheit hin. 
Herkunft der Vorstellungen 
Bei der Vorbesprechung zum Interview erklärt Julia, dass sie gemeinsam mit ihrer Familie etwas über 
die „Klimakatastrophe“ im Fernsehen angeschaut hat. Möglicherweise verbindet sie daher Klima mit 
dem Begriff ‚Klimakatastrophe‘. Julia hat ihre Vorstellung zum Klima am Meer tlw. durch eigene Er-
fahrungen entwickelt. Sie fährt mit ihrer Familie jedes Jahr nach Frankreich (117) und beim Schwim-
men im Meer hat sie festgestellt, dass es immer kälter wird, je weiter sie hinaus schwimmt. Aus 
dieser Erfahrung zieht Julia den Schluss, dass die Meere überall um die Landflächen zunächst etwas 
wärmer sind, als „mittendrin“ (98) im Meer. Dies begründet sie damit, dass es ‚mittendrin‘ „tiefer“ 
(102) ist.  
                                                          
36
 Dies deutet darauf hin, dass Julia entweder einen kausalen Zusammenhang zwischen den klimatischen Verhältnissen und 
der Sprache einer Bevölkerung sieht, oder in diesem Kontext Klimazonen mit Ländern gleichsetzt. Demzufolge würde in 
jeder Klimazone eine unterschiedliche Sprache gesprochen werden. Da dies aber rein interpretativ erschlossen wurde, wird 
dieser Aspekt bei den weiteren Auswertungsschritten nicht weiter berücksichtigt.  
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5.3.3 Strukturierung des Interviews mit Julia 
Konzepte zum Wetter 
 Unbeständigkeit des Wetters: Das Wetter in Deutschland ändert sich ständig. 
 Wechsel der Wetterverhältnisse: Es gibt abwechselnd Regen, Sturm, Schnee, Hagel, Sonne. 
Konzepte zum Klima 
 Klima in Deutschland: Das Klima in Deutschland ändert sich ständig. 
 Klima in der Stadt: In Städten ist es wegen der Menschen und Abgase wärmer. 
 Klima in der Wildnis: In der Wildnis ist es kälter, weil dort nur wenige Menschen sind. 
 Klima auf Bergen: Auf Bergen ist es kälter, weil die Luft dort anders ist. 
 Bestimmung des Klimas: Das Klima ist Temperatur. 
 Wechsel der klimatischen Bedingungen: In anderen Ländern ändert sich das Klima nicht, es ist 
immer warm oder kalt. 
 Unbeständigkeit des Klimas: Das Klima wandelt sich. 
Konzepte zu Klimazonen 
 Unterscheidung der Klimazonen nach Temperaturen: Afrika ist die ‚warme‘ Klimazone. Nordame-
rika ist die Klimazone ‚mittel‘. In der Antarktis ist es sehr kalt. In Europa ist es abwechselnd kalt 
und warm. In Australien ist es abwechselnd kalt und warm. In den verschiedenen Jahreszeiten ist 
es unterschiedlich warm in Europa. 
 Temperaturgrenzen zur näheren Unterscheidung der Klimazonen: In warmen Zonen sind es mehr 
Plus-Grade. Dort ist es fast nie kalt, außer wenn es schneit. In warmen Zonen ist es meistens 40 
Grad warm. In kalten Zonen sind es fast immer Minus-Grade. Manchmal kann es in kalten Zonen 
Plus 1 Grad werden. 
 Temperaturunterschiede aufgrund von Abgasen: In Europa leben viele Menschen und die Abgase 
machen es warm und kalt. In der Antarktis wohnen nicht so viele Menschen, deswegen ist es 
dort kälter. Autos werden nach Abgasen eingeteilt. 
 Bestimmung von Klimazonen: Klimazonen können mit verschiedenen Methoden bestimmt wer-
den. 
 Blätterproben zur Bestimmung der Klimazone: Mit Blätterproben kann die Klimazone bestimmt 
werden, weil es Unterschiede gibt, wie und welche Pflanzen in den Klimazonen wachsen- man-
che Pflanzen wachsen mehr in der Sonne. 
 Luftuntersuchungen zur Bestimmung der Klimazone: Man untersucht, ob die Luft feucht oder 
trocken ist. 
 Bodenuntersuchungen zur Bestimmung der Klimazone: Der Boden wird danach untersucht, ob er 
feucht oder trocken ist. 
 Wetterbeobachtungen zur Bestimmung der Klimazone: Das Wetter wird beobachtet. 
 Unterschiede innerhalb einer Klimazone: Innerhalb einer Klimazone gibt es unterschiedliche Um-
gebungen. Es gibt abwechselnd Stadt und Land. Man kann unterschiedliche Tiere sehen. 
 Gewöhnung an das Klima einer Zone: Menschen sind an das Klima ihrer Heimat gewöhnt. Für 
Europäer ist die Hitze in Afrika ungewohnt. Afrikaner sind Temperaturen um 40 Grad gewöhnt 
und finden es bei 20 Grad kalt. 
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 Möglichkeiten zur Gewöhnung: Man kann sich durch entsprechende Kleidung an das Klima an-
passen. 
Konzepte zum Meer 
 Wärmere Wassertemperaturen um Kontinente: Durch angrenzende Landflächen erwärmt sich 
das Meer. Die Wärme geht dabei von den Landflächen auf das Meer über. Die Strände erwärmen 
sich wegen der Sonne.  
 Kältere Wassertemperaturen mitten auf dem Ozean: In tiefem Wasser kann sich die Wärme nicht 
mehr so gut verteilen. Je weiter man heraus schwimmt, desto kälter wird das Meer.  
 Kalte Wassertemperaturen in der Antarktis: In der Antarktis ist es so kalt, dass es dort auch um 
die Landflächen herum kalt ist. 
Konzepte zu Jahreszeiten 
 Jahreszeiten unterscheiden sich durch Temperaturen: im Frühling ist es mittelmäßig. Im Sommer 
ist es heiß. Im Herbst ist es kälter als im Sommer. 
 Jahreszeiten unterscheiden sich durch Wetterverhältnisse: Im Winter schneit es. 
 Gründe für das Entstehen von Jahreszeiten: Im Sommer stauen sich die Abgase in den Wolken 
und im Winter fallen sie als Schnee herunter. 
Konzepte zu Eisflächen 
 Sonneneinstrahlung auf Antarktis: Die Sonne scheint weniger als bei uns, weil die Antarktis auf 
der anderen Seite der Welt ist. Wieso in manchen Teilen der Welt mehr Sonne scheint, weiß ich 
nicht. 
 Schmelzen des Eises durch warme Temperaturen: Bei uns gibt es wärmere Temperaturen, daher 
gibt es kein Eis, weil es direkt schmelzen würde. 
 Erwärmung durch Autoabgase: Das Eis in der Antarktis schmilzt im Moment, weil es zu viele Au-
toabgase gibt – die Abgase kommen in die Luft, schädigen die Umwelt und daher wird es wär-
mer. 
 Artensterben wegen Erwärmung: Deswegen sterben die Tiere in der Antarktis aus. 
Konzepte zur allgemeinen Relevanz der Klimazonen 
 Klimazonen als Unterrichtsthema: Die Einteilung der Welt in Klimazonen ist nur für Geographie-
unterricht wichtig. 
 Mediale Präsenz des Klimawandels: In den Nachrichten kann gibt es Informationen über die Kli-
makatastrophe. 
 Mediale Präsenz von Wetterprognosen: In den Nachrichten kann man Informationen über das 
Wetter erhalten. 
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5.4 Interview mit René 
5.4.1 Geordnete Aussagen René 
Vorstellungen Wetter 
Wetter allgemein (Z. 1-10) 
Wenn ich spontan an das Wetter in Deutschland denke, denke ich, dass es oft schlechtes Wetter gibt 
und dass es dieses Jahr fast nur Regen gab, oder Schnee und Kälte. Wetter ist für mich zum Beispiel 
Regen und Sonne. Das Wetter ändert sich ständig. 
Vorstellungen zum Klima 
Klima allgemein (Z. 1-10) 
Klima ist dann Wärme oder Hitze oder Kälte. Das Klima ändert sich ständig. 
Vorstellungen zu Klimazonen 
Afrika (Z. 53) 
Afrika ist warm, weil das hört man auch oft in den Nachrichten. 
Antarktis (Z. 54) 
Die Antarktis ist kälter, weil da die Eisbären leben. 
Südamerika (Z. 54-55) 
Südamerika ist ein bisschen kälter als Nordamerika, ich weiß nicht warum. 
Australien und Asien (Z. 56) 
Australien und Asien sind auch ein bisschen wärmer. 
Europa (Z. 56-57, 67-68) 
Europa ist eigentlich beides. Im Winter ist es ein bisschen kälter, aber dafür im Sommer wärmer. 
Warme und kalte Zonen (Z. 58-68) 
In einer ‚warmen Zone‘ ist es im Winter nicht Minus 20 Grad und im Sommer wird es wärmer als 30 
Grad. In einer kalten Zone geht es in die Minus-Grade und im Sommer wird es höchstens 23 Grad 
oder niedriger. 
Gründe für unterschiedliche Temperaturen (Z. 26-31) 
Unter einer Klimazone stelle ich mir vor, dass es zum Beispiel auf einer Hälfte der Erde wärmer ist als 
auf der andern Hälfte der Erde. Wie es dazu kommt, dass es wärmer und kälter ist, davon habe ich 
keine Ahnung.  
Klimastationen (Z. 82-85) 
In Klimastationen wird gemessen, ob es Tornados oder Sandstürme gibt und wie viel Grad es in ein-
zelnen Ländern und auf der Welt insgesamt gibt.  
Methoden von Klimaforschern (Z. 69-81) 
Wenn ich ein Klimaforscher wäre und bestimmen möchte, in welcher Klimazone ich mich befinde, 
würde ich gucken, ob die Sonne scheint und auf den Terrometer37 gucken, wie warm es ist. Dann 
könnte ich selber dabei behilflich sein. Wenn ich schwitze, ist es wärmer und wenn ich nicht schwit-
ze, ist es kälter. 
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Individuelle Methoden (Z. 98-104) 
Wenn ich in einer anderen Zone angekommen bin, könnte ich das daran merken, dass im Auto meis-
tens ein Terrometer drin ist. 
Schwüle (Z. 32-36) 
Wenn es warm ist und zum Beispiel regnet, dann ist es schwül, dann ist die Luft so dick, dicker als 
sonst.  
Fahrt durch eine Klimazone (Z. 105-117) 
Wenn ich langsam von einem Ende einer Klimazone zum anderen Ende fahren würde, dann könnte 
ich sehen, dass es in der Mitte wärmer ist als am Ende, weil die Sonne auf einen Punkt scheint. Wenn 
die Sonne am Nordpol wäre und in die Mitte zeigen würde, dann würde es außen ein bisschen kälter 
werden. Die Sonne scheint von oben drauf, aber dann manchmal auf einen Punkt. 
Besteigen eines Berges(Z. 118-125) 
Wenn ich jetzt auf einen Berg steigen würde und es warm wäre, dann würde es wärmer werden, 
wenn ich weiter oben bin, weil die warme Luft nach oben steigt. Und wenn es kalt wird, dann könnte 
man das nicht so bemerken, weil es dann kalt und ein bisschen warm ist und die heiße Luft steigt ja 
dann auch nach oben. Heiße Luft steigt nach oben, weil sie leichter ist als kalte Luft. 
Wechsel in eine andere Klimazone(Z. 86-96) 
Wenn ich in einer warmen Klimazone bin und in eine kalte fahre, dann würde es direkt kalt werden. 
Wenn man über die Grenze ist, dann merkt man schon, dass es da kühler wird. Ich stelle mir eine 
Grenze so vor, dass wenn es in Nordamerika 30 Grad wäre und ich dann nach Südamerika fahre, 
dann würden die Grade immer runter steigen.  
Merkmale einer Grenze (Z. 101-104) 
Wenn ich eine Zonengrenze überschreite, könnte ich das daran merken, dass es im Auto warm wird 
und wenn es warm ist hat man die Klimaanlage an und wenn man dann in eine andere Zone fährt 
wird es noch kälter, als es vorher war. 
Auswirkungen des Klimas auf den Körper (Z. 11-19) 
Wenn ein Freund zu mir sagen würde, dass er in einem anderen Klima nicht zurechtkommen würde, 
könnte er damit meinen, dass es in der Antarktis recht kühl ist. Da würde er nicht hingehen, weil er 
da nur frieren würde.  
Gewöhnung an ein anderes Klima (Z. 15-25) 
Wenn ich selber in ein anderes Klima umziehen würde, würde ich nach Spanien umziehen, weil es da 
schön warm ist. Dort bräuchte ich keine langen Sachen mehr anziehen und man braucht keine Jacke 
mehr und keine dicken Sachen. Man kann fast nackt rumlaufen. Ich würde mir dann immer andere 
Sachen anziehen.  
Schwüle (Z. 32-38) 
Wenn es schwül ist, dann kriegt man schlechter Luft. 
Vorstellungen zum Meer 
Wärmeaustausch (Z. 126-135) 
An den Meeresflächen stelle ich mir es so vor, dass es sich da anpasst, wo es am wärmsten ist. Wenn 
jetzt zum Beispiel am Pazifischen Ozean 20 Grad im Wasser wären, dann würden sich der Atlantische 
Ozean und der Indische Ozean sich dem Pazifischen Ozean anpassen.  
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Sonneneinstrahlung (Z. 136-141) 
Das Klima über den einzelnen Meeren stelle ich mir so vor, dass wenn die Sonne jetzt auf ein Meer 
oder Ozean scheinen würde, dass der Ozean am wärmsten wäre. Auf manche Flecken scheint die 
Sonne manchmal gar nicht.  
Wind (Z. 142-155) 
Am Meer ist es kühler, ich glaube wegen dem Wasser. Das Wasser ist auch kühler und wenn der 
Wind dann noch kommt, vielleicht wird dann die Kälte des Wassers mitgenommen. Wie das genau 
funktioniert, weiß ich nicht.  
Verdunstung (Z. 142-155) 
Über dem Meer verdunstet viel Wasser, vielleicht weil es im Wasser keinen Schatten gibt, weil da 
nirgendwo Bäume drin stehen oder so. Dann scheint die Sonne ja nur drauf.  
Vorstellungen zu Jahreszeiten 
Unterschiede in den Jahreszeiten (Z. 158-168) 
Also der Winter ist kalt, der Herbst ein bisschen wärmer, also mit Regen und ein bisschen Sonne. 
Frühling ist dann noch ein bisschen wärmer als der Herbst und der Sommer ist dann am wärmsten.  
Gründe für die Unterschiede(Z. 158-168) 
Es gibt diese Unterschiede, weil die Erde sich dreht und die Sonne scheint dann z. B. bei uns im Win-
ter kaum drauf, nur selten und die ist dann auch weiter weg. Genauer kann ich das nicht erläutern. 
Vorstellungen zur allgemeinen Relevanz der Klimazonen 
Relevanz der Klimazonen für die Landwirtschaft (Z. 169-183) 
Ich denke, dass man diese Zonen eingeteilt hat, weil es vielleicht in Afrika Früchte gibt, die mehr 
Sonne brauchen als in Europa. Ich finde es nicht wichtig, dass man Klimazonen im Unterricht behan-
delt, weil man das alles weiß, wenn man Nachrichten guckt. Ich gucke am Tag immer eine halbe 
Stunde Dokumentationen, z. B. N24. Da habe ich auch schon einmal etwas über das Klima gehört. 
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5.4.2 Explikation des Interviews mit René 
 
 
Abbildung 16: Persönliche Einteilung der Klimazonen von René. 
 
Renés Vorstellung vom Klima ist vorwiegend durch den Faktor Temperatur geprägt. Unter Klima ver-
steht er „Wärme oder Hitze oder Kälte“ (6). Unter Wetter versteht er „Regen“ (2), „Schnee“ (2) und 
„Sonne“ (3). Seine persönliche Vorstellung von Klimazonen auf der Welt stellt sich so dar, dass es auf 
der einen Hälfte der Erde „wärmer ist als auf der anderen Hälfte“ (28-29). Bei der Einzeichnung sei-
ner persönlichen Einteilung der Welt in Klimazonen in die vorgelegte Karte unterscheidet er drei Ty-
pen von Klimazonen, diese bezeichnet er als „warm“, „kalt-warm“ und „kalt“ (53-68) (vgl. Abb. 16).  
Zur näheren Klassifikation der Klimazonen führt René Temperaturgrenzen an: In einer warmen Zone 
wird es „im Winter nicht so Minus 10 Grad“ 38 (61) und im Sommer wärmer als „30 Grad“ (62). Kalte 
Zonen beschreibt René als Zonen, die bis in die „Minus-Grade*…+“ (64) gehen und im Sommer höchs-
tens „23 Grad“ (64) warm werden. Die Zone, in der er lebt, stellt er sich „im Winter ein bisschen käl-
ter“ (67) und im „Sommer wärmer“ (67-68) vor. Zur Bestimmung des Klimas schlägt René mehrere 
Methoden vor: Wenn er ein Klimaforscher wäre, würde er neben der Beobachtung des Sonnen-
scheins die Temperaturen mithilfe eines Thermometers messen. Zusätzlich kann ihm sein eigener 
Körper zur Bestimmung des Klimas behilflich sein: „Wenn ich schwitze ist es wärmer“ (78). 
Zu den Unterschieden zwischen Klimazonen erwähnt René neben den unterschiedlichen Temperatu-
ren noch den Ausdruck „schwül“ (33). Damit meint er, dass die Luft nach Regen „dicker als sonst“ 
(36) ist. Diese “dickere“ Luft führt seiner Meinung nach dazu, dass man „schlechter Luft“ (38) be-
kommt. René glaubt zudem, dass die Sonneneinstrahlung zu Unterschieden innerhalb von Klimazo-
nen führt. Deshalb ist es „in der Mitte“ (107) einer Klimazone wärmer „als am Ende“ (107). Das 
begründet er damit, dass die Sonne „auf einen Punkt“ (109) scheint. Diese Vorstellung führt er bei 
seinen Erklärungen zur Entstehung von Jahreszeiten noch weiter aus. In den Jahreszeiten ist es un-
terschiedlich warm, weil „die Erde sich dreht“ (162) und die Erde „dann auch weiter weg“ (163) Son-
ne von der ist.  
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René glaubt, dass die Sonneinstrahlung einen Einfluss auf die Ozeane hat, seiner Meinung nach er-
wärmen sich die Ozeane durch die Sonneneinstrahlung. Die Sonneneinstrahlung ist jedoch in jedem 
Ozean unterschiedlich. Daraus resultiert ein Prozess des Wärmeaustausches zwischen den Ozeanen. 
René stellt sich vor, dass einzelne Ozeane sich dem Ozean anpassen, „wo es am wärmsten ist“ (129). 
Der Atlantische und der Indische Ozean passen sich laut René beispielsweise dem Pazifischen Ozean 
an, weil es dort Temperaturen von „zum Beispiel 20 Grad im Wasser“ (131) gibt. In diesem Kontext 
beschreibt René zudem eine Wechselwirkung von Wind und Wasser: Durch das Wasser ist es insge-
samt „kühler“ (148) und durch den Wind wird die Kälte des Wassers „mitgenommen“ (148-149). 
Aufgrund dieser relativ differenzierten Vorstellungen zu einzelnen klimatisch relevanten Prozessen, 
sollte geprüft werden, ob René auch den Prozess der ‚Verdunstung‘ kennt. Dazu beschreibt René 
wieder den Faktor Sonneneinstrahlung als relevanten Klimafaktor: Da es im Wasser „keinen Schatten 
gibt“ (154) und „weil da nirgendwo Bäume stehen“ (154-155) ist laut René auf den Meeresflächen 
mit einer stärkeren Sonneneinstrahlung zu rechnen. 
Dass seine Vorstellung von Klimazonen vorwiegend durch den Faktor Temperatur bestimmt ist, zeigt 
sich auch an der Reaktion auf die folgende ihm vorgelesene imaginäre These eines Freundes: In ei-
nem anderen Klima würde ich nicht gerne leben. Damit würde ich nicht zurechtkommen. René be-
merkt dazu, dass der Freund vielleicht nicht gerne in der Antarktis leben würde, „weil er da nur 
frieren würde“ (13-14). René würde es zudem persönlich vorziehen nach Spanien umzuziehen, „weil 
es da schön warm ist“ (19). Wenn er in eine andere Zone umziehen würde, hätte das für ihn den Vor-
teil, dass er keine „langen“ und „dicken“ „Sachen“ (21-22) mehr anziehen müsste. Dass er diese Vor-
stellung als sehr positiv beurteilt, zeigt sich daran, dass er scherzhaft hinzufügt, dass man in einer 
solchen Zone fast „nackt rumlaufen“ (22) kann. Dass er diese Vorstellung jedoch als nicht wirklich 
realistisch beurteilt, zeigt er mimisch durch ein Grinsen. René sieht eine hohe Relevanz der Einteilung 
der Welt in Klimazonen für den Anbau von Agrarprodukten. Er beurteilt die Sonneneinstrahlung als 
entscheidenden Faktor, da es seiner Meinung nach in Afrika Früchte gibt, die „mehr Sonne brauchen 
als in Europa“ (172). 
Bestehende Probleme 
René grenzt Klimazonen vorwiegend durch Temperaturen voneinander ab. Er stellt sich vor, dass es 
„auf einer Hälfte der Erde *…+ wärmer“ (28) ist als auf der anderen Hälfte. Er glaubt, dass es diese 
Unterschiede auf der Welt aufgrund der Erddrehung und des unterschiedlichen Sonnenstandes gibt. 
Dabei relevant ist auch die Entfernung einzelner Erdteile zur Sonne. Jedoch hat er einzelne klimatisch 
relevante Prozesse vermutlich noch nicht vollständig verstanden. René stellt sich beispielsweise das 
Klima am Meer so vor, dass das Wasser des Meeres kühler ist als die Luft und dann der Wind 
„kommt“ (148) und die Kälte des Wassers “mitnimmt“. Damit deutet er grob den Prozess der Ver-
dunstung an. Da er vermutlich den Ablauf des Prozesses in Form von Aufnahme der Wasserpartikel in 
die Luft jedoch nicht genau erklären kann, nutzt er die lebensweltlich bekannte Kategorie Tragen 
zum Transport von Dingen und stellt so die Analogie her, dass der Wind das Wasser nimmt und zu 
den Kontinenten “trägt“. Der Rückgriff auf alltagsweltliche Erklärungsansätze erfolgt häufig im Be-
reich Fortbewegung, da dies eine grundlegende Kategorie menschlicher Handlungen darstellt.  
René hat sich anscheinend genauer mit der Beschaffenheit der Luft auseinandergesetzt. Er weiß, dass 
„warme Luft nach oben steigt“ (121) und begründet dies damit, dass heiße Luft „leichter ist als die 
kalte Luft“ (125). Aus diesem physikalischen Phänomen zieht er die Schlussfolgerung, dass es in Hö-
henklimaten somit immer „wärmer gehen“ (120) würde, je höher ein Berg bestiegen wird. Die Gren-
ze einer Klimazone stellt sich René so vor, dass sich bei der Überschreitung einer Grenze die 
Temperaturen „direkt“ (89) ändern würden. Bei der Einzeichnung der Klimazonen in die vorgelegte 
Weltkarte zieht René jedoch keine Grenzlinien um die Klimazonen. Er schreibt lediglich die Bezeich-
nungen „kalt“, „warm“ und „kalt/warm“ in die einzelnen Kontinente. Hier zeigen sich also Brüche 
zwischen den verbalen und den zeichnerisch ausgedrückten Vorstellungen. Beim Schreiben wählt er 
jeweils dir Stiftfarbe Blau für die kalten Zonen und Rot für warme Zonen.  
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Sprachliche Aspekte 
René kann einige klimatisch relevante Prozesse genau beschreiben. Er nutzt dabei meist keine Fach-
wörter, sondern versucht seine Vorstellungen mit alltagsweltlich bekannten Wörtern und Kategorien 
auszudrücken. Er spricht beispielsweise davon, dass Gradzahlen „runter steigen“ (96) und meint da-
mit das Sinken der Temperatur. Bei der Beschreibung von „schwüler“ Luft sagt René, dass die Luft 
„dicker als sonst“ (36) ist. In einigen Fällen versucht er Fachwörter zu benutzen: Bei der Beschreibung 
der Methoden zur Bestimmung des Klimas schlägt er vor, das Klima mithilfe eines „Terrometers“ (72, 
74, 76) zu messen. Da er sagt, dass mit diesem “Terrometer“ die Temperaturen bestimmt werden 
können, meint er mit an Sicherheit grenzender Wahrscheinlichkeit damit ein Thermometer. 
Wie man am Beispiel der Ozeane sieht, kann er neue Fachwörter relativ schnell in seinen eigenen 
Wortschatz integrieren. Die ihm vorgelegten Bezeichnungen der Weltmeere wie z. B. Pazifischer, 
Atlantischer und Indischer Ozean übernimmt er für seine Erklärungen (131-138). Er ist sich jedoch 
scheinbar nicht ganz sicher, ob es einen Unterschied zwischen einem Meer und einem Ozean gibt: 
„wenn die Sonne jetzt auf ein Meer ach einen Ozean scheinen würde, dass der Ozean am wärmsten 
wär“ (137-138).  
Herkunft der Vorstellungen  
René findet es nicht wichtig, dass das Thema Klimazonen im Unterricht behandelt wird, da seiner 
Meinung nach alle relevanten Informationen darüber in den Nachrichten zu erfahren sind. Er schaut 
sich täglich etwa eine halbe Stunde in Dokumentationen im Fernsehen zu verschiedenen Themenbe-
reichen an. René hat dort nach eigenen Angaben schon häufiger etwas zum Klima gehört. Bei seiner 
persönlichen Einteilung der Klimazonen kennzeichnet er Afrika als „warm“ (53). Dies begründet er 
damit, dass man dies oft „in den Nachrichten“ (53) hört.  
Beim Wechsel in ein anderes Klima würde René am liebsten nach Spanien umziehen, da es dort 
„schön warm“ (19) ist. Vermutlich resultiert diese Vorstellung aus eigenen Erfahrungen in Urlauben. 
Im Zusammenhang mit der Sonneneinstrahlung nutzt René zur Erklärung eine Personifikation der 
Sonne und kommt so zu dem Schluss, dass es in der Mitte einer Klimazone wärmer ist als am Rand. 
Die menschliche Fähigkeit des gerichteten Sehens wird zu hier zur Erklärung des Sonnenstandes her-
angezogen; auch in diesem Fall nutzt René also eine lebensweltlich bekannte Kategorie zur Erklärung 
physikalischer Phänomene. 
René stellt sich vor, dass in Klimastationen untersucht wird, ob es „Tornados gibt, oder Sandstürme“ 
(84) gibt. Möglicherweise resultiert diese Vorstellung aus der starken medialen Präsenz von sogen. 
Tsunami-Frühwarnsystemen, die nach dem Tsunami in Südostasien im Dezember 2004 stark ausge-
baut wurden. René hat möglicherweise eine Dokumentation über diese gesehen und daraus ge-
schlossen, dass in jeder Klimastation Messungen zu Tornados oder Sandstürmen durchgeführt 
werden. Die sichtbaren Phänomene wie Tornados und Sandstürme sind dabei vermutlich einprägsa-
mer als die zugrunde liegenden physikalischen Prozesse. 
5.4.3 Strukturierung des Interviews mit René 
Konzepte zum Wetter 
 Unbeständigkeit des Wetters: Wetter ist für mich Regen und Sonne. Das Wetter ändert sich stän-
dig. 
 Beständigkeit des Wetters: Das Wetter in Deutschland ist meistens schlecht. 
Konzepte zum Klima 
 Wechsel der klimatischen Verhältnisse in Deutschland: Das Klima in Deutschland ändert sich 
ständig. 
 Bestimmung des Klimas: Das Klima ist Wärme, Hitze oder Kälte. 
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Konzepte zu Klimazonen 
 Unterscheidung der Klimazonen nach Temperaturen: Afrika ist warm. Die Antarktis ist kalt. Süd-
amerika ist kälter als Nordamerika. Australien und Asien sind etwas wärmer. Im Winter ist es in 
Europa kalt. Im Sommer ist es in Europa warm. 
 Temperaturgrenzen zur näheren Unterscheidung der Klimazonen: In einer warmen Zone wird es 
im Winter niemals -20 Grad. In einer warmen Zone wird es im Sommer wärmer als +30 Grad. Auf 
der einen Hälfte der Welt ist es wärmer als auf der anderen. 
 Bestimmung von Klimazonen: Klimazonen können mit verschiedenen Methoden bestimmt wer-
den. 
 Beobachtung der Sonne: Die Sonnenscheindauer kann beobachtet werden. 
 Messen der Temperaturen: Das Klima einer Zone kann bestimmt werden, indem man ein Ther-
mometer benutzt. 
 Beurteilen der Körperreaktionen: Man kann seinen eigenen Körper benutzen und schauen, wie 
sehr man schwitzt. 
 Messungen in Klimastationen: In Klimastationen wird gemessen, ob es Tornados oder Sandstür-
me gibt und wie viel Grad es auf der ganzen Welt ist. 
 Unterschiede innerhalb von Klimazonen durch Sonneneinstrahlung: Weil die Sonne immer auf 
einen Punkt scheint, ist es in der Mitte einer Klimazone wärmer als am Rand. Auf manche Flecken 
scheint die Sonne manchmal nicht. 
 Warme Höhenklimate: Auf einem Berg wird es wärmer, je höher man kommt, weil heiße Luft 
leichter ist als kalte Luft und deshalb nach oben steigt. 
 Schwüle Luft: Wenn es warm ist und regnet, dann ist es schwül. Wenn es schwül ist, ist die Luft 
dicker als sonst. Dann bekommt man schlechter Luft. 
 Temperaturgrenzen von Klimazonen: Wenn man von einer Zone in eine andere fährt, verändern 
sich die Temperaturen direkt. 
Konzepte zum Meer 
 Warme Wassertemperaturen aufgrund der Sonneneinstrahlung: Meeresflächen erwärmen sich 
durch Sonneneinstrahlung, weil die Sonne ungehindert auf das Meer scheinen kann. Es gibt kei-
nen Schatten auf dem Meer. 
 Verdunstung über dem Meer: Über dem Meer verdunstet viel Wasser. 
 Wärmeaustausch zwischen den Ozeanen: Die Temperaturen der Ozeane passen sich dem wärms-
ten Ozean an. 
 Abkühlung der Umgebung durch das Meer: Das Wasser ist kühler als die Umgebung. Der Wind 
nimmt die Kälte des Wassers mit. 
 Gewöhnung an das Klima einer Zone: In einer kalten Klimazone würden manche Menschen nur 
frieren. 
 Möglichkeiten zur Gewöhnung: Man kann sich durch entsprechende Kleidung an das Klima an-
passen. 
Konzepte zu Jahreszeiten 
 Jahreszeiten unterscheiden sich durch Temperaturen: In den Jahreszeiten ist es unterschiedlich 
warm. 
 Jahreszeiten aufgrund von Abgasen: Die Erde dreht sich. Die Sonne ist im Winter weiter entfernt 
von uns und scheint daher die Sonne kaum auf die Erde. 
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Konzepte zur allgemeinen Relevanz der Klimazonen 
 Behandlung im Unterricht unnötig: Man kann alles über Klimazonen in Nachrichten und Doku-
mentationen erfahren. 
 Kein persönlicher Nutzen: Die Einteilung der Welt in Klimazonen hilft mir persönlich nicht weiter. 
 Einteilung für Agrarproduktion wichtig: Die Einteilung der Welt in Klimazonen gibt es aufgrund 
des Anbaus von Agrarprodukten. Manche Früchte brauchen mehr Sonne. 
5.5 Interview mit Maldina 
5.5.1 Geordnete Aussagen Maldina 
Vorstellungen zum Wetter  
Wetter allgemein (Z. 1-18) 
Wenn ich spontan an das Wetter in Deutschland denke, würde ich sagen, dass es unberechenbar ist. 
Also, es ist warm und dann ist es kalt, oder es ist kalt und dann warm.  
Vorstellungen zum Klima 
Klima allgemein (Z. 1-18) 
Der Unterschied zwischen dem Wetter und dem Klima ist glaube ich, dass vom Klima das Wetter 
abhängt. Also, wenn sich das Klima verändert, verändert sich auch das Wetter.  
Gründe für den Klimawandel (Z. 1-18) 
Es wird wegen irgendeiner Ozonschicht immer wärmer oder kälter und wenn es wärmer wird, dann 
schmelzen die Eisberge und dann kommt es auch zu Überflutungen.  
Vorstellungen Klimazonen 
Antarktis (Z. 44-49, 72) 
Also die Antarktis trenne ich mal, weil es da ja sehr kalt ist und an einem anderen Ort ist es nicht so 
kalt wie da, dann sage ich mal ‚das Kalte‘. Da ist nur Schnee. 
Nord- und Südamerika (Z. 49-55) 
Nordamerika und Südamerika würde ich jetzt auch trennen, weil ich denke, dass es da auch ver-
schieden warm oder kalt ist. Wenn ich denen Namen geben sollte, dann weiß ich nicht, wie es da ist. 
Ich nenne es mal Norden und Süden. 
Europa und Afrika (Z. 55-56, 62, 67-69, 75-78) 
Europa würde ich von Afrika trennen, also Europa und Asien, weil es in Afrika sehr warm sein soll. 
Europa und Asien würde ich ‚normal‘ nennen. In einer normalen Zone würde es normal sein, das 
bedeutet für mich mal warm mal kalt, also unterschiedlich. Wir leben in einer normalen Zone. Ty-
pisch für diese Zone ist, dass das Wetter sich ständig ändert. 
Australien (Z. 56-57, 59, 71) 
Und Australien ist wieder was anderes als Afrika, obwohl es da auch warm ist. Australien würde ich 
das ‚Ganz Warme‘ nennen. Das ‚Ganz Warme‘ wäre ganz warm, so wie eine Wüste, denke ich mal.  
Afrika und Asien (Z. 57-58, 69-70) 
Teile von Afrika und Asiens würde ich jetzt auch so trennen und würde das das ‚Kalt-Warme‘ nennen. 
In einer ‚Kalt-Warmen‘ Zone würde es warm sein, aber auch etwas kühler als in der normalen. 
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Temperaturunterschiede(Z. 31-35) 
Unter einer Klimazone stelle ich mir verschiedene Temperaturen vor. Andere Unterschiede zum Kli-
ma hier weiß ich nicht. 
Methoden von Klimaforschern(Z. 79-92) 
Wenn ich ein Klimaforscher wäre und feststellen möchte, in welcher Zone ich mich befinde, würde 
ich gucken, wie die Erde ist, also ob sie nass ist, wenn es nicht direkt nach einem Regen ist. Also, ob 
sie nass ist, oder staubtrocken und vielleicht würde ich gucken, welche Pflanzen da wachsen, weil an 
verschiedenen Orten ja verschiedene Pflanzen wachsen. Die Pflanzen wären für mich das Wichtigste, 
um das Klima zu bestimmen, aber die Tiere könnten mir auch dabei helfen, das ist auch wichtig. In 
der Antarktis sind ja Eisbären, glaube ich. In Australien wären die dann nicht, glaube ich.  
Klimastationen(Z. 110-113) 
In einer Klimamessstation wird Luftfeuchtigkeit gemessen, oder so. Man misst die Luftfeuchtigkeit, 
damit man das Wetter bestimmen kann.  
Individuelle Methoden (Z. 180-184) 
Ich fand das Einteilen der Klimazonen schwierig und wusste nicht genau wie ich die einteilen sollte. 
Ich habe es dann gemacht, wo ich denke, dass es verschieden ist, also warm und kalt und danach 
habe ich das eingeteilt. 
Umzug in eine andere Klimazone (Z. 19-30) 
Wenn ein Freund zu mir sagen würde, dass er in einer anderen Klimazone nicht zurechtkommen 
würde, dann könnte er damit meinen, dass es dort so richtig warm oder kalt ist. Also, hier in Deutsch-
land ist es ja nicht so warm und wenn ich irgendwo hinziehen würde, wo es sehr warm ist, dann 
müsste ich mir neue Sachen kaufen.  
Wechsel in eine andere Klimazone (Z. 93-96) 
Wenn ich von einer Klimazone in eine daneben liegende fahren würde, könnte ich feststellen, dass 
ich in der daneben liegenden angekommen bin, wenn das Wetter anders wird, oder es wieder anders 
aussieht.  
Fahrt durch eine Klimazone (Z. 114-119) 
Wenn ich langsam von einem Ende einer Klimazone zu einem anderen Ende fahren würde, könnte 
ich dabei die verschiedenen Pflanzen sehen und die verschiedenen Tiere. In der einen Klimazone 
wären andere Tieren als in der anderen. 
Unterschiede innerhalb von Klimazonen (Z. 123-124) 
Ich glaube, dass es nicht so richtige Unterschiede innerhalb einer Klimazone gibt.  
Besteigen eines Bergs (Z. 127-130) 
Wenn ich einen Berg besteigen würde, stelle ich mir das Klima dort so vor, dass es kälter wird, je 
höher man ist. Je höher man ist, desto mehr Wind spürt man, glaube ich. Wenn zum Beispiel eine 
Rakete hochfliegt, dann soll es oben ja auch sehr kalt sein. 
Ränder von Klimazonen (Z. 98-109) 
Am Rand einer Klimazone wäre es ganz normal, so wie es war. Bei einer Grenze von einer Klimazone 
denke ich immer, dass da Wasser wäre, oder so eine Riesen-Brücke. Daran könnte ich merken, dass 
ich in eine andere Zone komme. 
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Vorstellungen zum Meer 
Grenze von Landflächen und Meer (Z. 133-139) 
Die Grenze von Land- und Meeresflächen stelle ich mir so vor, dass erst ein Sand oder ein Deich 
kommt und dann das Wasser.  
Klima über dem Meer (Z. 133-139) 
Das Klima stelle ich mir so vor, dass es warm oder kalt ist, also immer verschieden. Ich habe ja in die 
Weltkarte zum Beispiel die ‚Kalt-Warme‘ Zone und die ‚Kalte‘ Zone eingezeichnet.  
Verdunstung (Z. 140-146) 
Als ich Urlaub am Meer gemacht habe, habe ich nichts Besonderes festgestellt. Dass über dem Meer 
mehr Wasser als über den Landflächen verdunstet, hat glaube ich gar keine Auswirkungen, weil das 
Wasser nie zu Ende sein kann. Ja, also, dann wird es immer normal bleiben. 
Vorstellungen zu Jahreszeiten 
Unterschiede in den Jahreszeiten (Z. 149-150) 
Im Sommer ist der Baum ja grün und im Herbst ist er wieder braun-rot und die Pflanzen ändern sich 
und die Wärme und die Kälte, also auch das Wetter wieder. 
Gründe für das Entstehen von Jahreszeiten (Z. 151-159) 
Im Sommer scheint in Deutschland die Sonne länger als im Winter, weil die Welt sich um die Sonne 
dreht. Vielleicht, weil die Sonne dann auch nach Deutschland guckt und je weiter die ist, also man 
dreht sich ja dran. Je näher, also je gerader man sich daran dreht, desto wärmer wird es auch.  
Jahreszeiten in anderen Klimazonen (Z. 160-162) 
Ich glaube, in anderen Klimazonen gibt es auch Jahreszeiten, muss ja sein. 
Vorstellungen zur Relevanz der Klimazonen 
Persönliche Relevanz (Z. 163-173) 
Ich glaube, dass die Einteilung der Welt in Klimazonen mir weiterhelfen kann, wenn ich Urlaub ma-
chen will. Also, dann könnte ich sehen, wo das Wetter wie ist. Ich finde es wichtig, dass die Klimazo-
nen im Unterricht behandelt werden weil ich ja nichts darüber weiß. Wenn ich mal wieder darüber 
ausgefragt werde, weiß ich dann mehr.  
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5.5.2 Explikation des Interviews mit Maldina 
 
 
Abbildung 17: Persönliche Einteilung der Klimazonen von Maldina. 
 
Maldina verbindet mit dem Begriff ‚Wetter‘ vorwiegend Temperaturen: „also es ist warm und dann 
ist es kalt“ (2). Diese Veränderung der Temperaturen ist für sie „[u]nberechenbar“ (2) Zur Abgren-
zung der Begriffe ‚Wetter‘ und ‚Klima‘ äußert sie, dass vom Klima das Wetter abhängt. Wenn das 
Klima sich verändert, verändert sich in Maldinas Vorstellung „ja auch das Wetter“ (12). Hier sieht 
Maldina einen Zusammenhang mit „irgend einer Ozonschicht“ (16). Wegen dieser Ozonschicht wird 
es ihrer Meinung nach „immer kälter oder wärmer“ (16). Als Folge dieser Temperaturschwankungen 
schmelzen „die Eisberge“ (17) und „dann kommt es zu Überflutungen“ (17). Der Begriff ‚Klima‘ ist bei 
Maldina also möglicherweise mit dem Begriff ‚Klimawandel‘ konnotiert. 
Als Maldina die imaginäre These eines Freundes vorgelegt wird (In einem anderen Klima würde ich 
nicht gerne leben, damit würde ich nicht zurechtkommen), beschreibt sie das Klima in Deutschland als 
„normal“ (22) und stellt die Vermutung auf, dass der Freund damit Orte meinen könnte, „wo es so 
richtig warm ist, oder richtig kalt“ (23). Unter einer Klimazone stellt sich Maldina „*v+erschiedene 
Temperaturen“ vor. Spontan hat Maldina zunächst keine Vorstellung zu den Unterschieden zwischen 
Klimazonen, laut Maldina weiß sie dazu „überhaupt nichts“ (35).  
Während des Zeichenvorgangs skizziert Maldina jedoch einige Vorstellungen, sie bezeichnet Europa 
und Asien als „normal“ (62). Unter “normal“ versteht sie „mal warm, mal kalt“ (69). Sie stellt sich 
zudem vor, dass sich das Wetter ständig verändert. Afrika und Teile Asiens bezeichnet sie als „kalt-
warm“. Damit meint sie, dass es dort warm sein könnte, „aber auch etwas kühler als in der norma-
len“ (70) Zone. Als „ganz warme“ (71) Zone bezeichnet sie Australien, dabei stellt sie sich Temperatu-
ren wie in einer „Wüste“ (71) vor. Da sie Nord- und Südamerika nicht genau einordnen kann, 
bezeichnet sie die Zonen als „Norden“ (54) und „Süden“ (55). Beim Einzeichnen der Klimazonen in 
die vorgelegte Weltkarte benutzt Maldina die Stiftfarbe Blau und notiert die Bezeichnungen der Kli-
mazonen in die Bereiche der Ozeane (vgl. Abb. 17). Bei den Abgrenzungen der Zonen werden die 
Bereiche der Ozeane daher berücksichtigt. 
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Zur genauen Bestimmung des Klimas würde Maldina als Klimaforscher die Auswirkungen des Klimas 
heranziehen. Sie schlägt hier die Untersuchung der Erde auf ihren Feuchtigkeitsgrad vor. Des Weite-
ren würde sie „gucken“ (83), „welche Pflanzen da wachsen“ (83-84). Hilfreich zur Bestimmung des 
Klimas sind ihrer Meinung nach ebenfalls Tiere, weil es in der Antarktis „Eisbären“ (92) gibt „und in 
Australien wären die glaube ich dann nicht“ (92), so Maldina.  
Anscheinend hat sie während des Zeichenvorgangs eine genauere Vorstellung zur Unterscheidung 
der Zonen konstruiert und schlägt dazu das „Wetter“ (96) vor. Maldina stellt sich vor, dass in Klimas-
tationen die „Luftfeuchtigkeit“ (111) gemessen werden kann, damit man „danach das Wetter be-
stimmen kann“ (113). Zu den Unterschieden innerhalb einer Klimazone hat Maldina spontan keine 
Vorstellung, lediglich auf Bergen unterscheide sich das Wetter, dort „wird es kälter, weil je höher 
man ist, desto mehr Wind spürt man“ (127). Hier zieht sie einen Vergleich mit dem Flug einer Rakete: 
„oben soll es auch sehr kalt sein“ (130). 
Als Maldina nach dem Einfluss des Verdunstungsprozesses über dem Ozean gefragt wird, ordnet sie 
diesem keine Auswirkungen zu. Sie glaubt, dass die Verdunstung keinerlei Auswirkungen hat, „weil 
das Wasser kann ja nie zu Ende sein“ (145). Dies entspricht der Vorstellung eines geschlossenen glo-
balen Wasserkreislaufs. Bei einer Intervention des Interviewers, bei der es um die Begründung der 
unterschiedlichen Sonnenscheindauer in den Jahreszeiten geht, begründet Maldina dies mit der Dre-
hung der Erde um die Sonne. Sie nutzt dabei eine Personifikation der Sonne: „Und vielleicht weil die 
Sonne dann auch nach Deutschland guckt“ (155). Vermutlich meint sie mit dem ‚gucken‘ hier den 
Einstrahlungswinkel der Sonne auf die Erde. Die Veränderung des Einstrahlungswinkels beschreibt sie 
wie folgt: „Und je weiter man ist, also man dreht sich ja dran“ (157). Sie präzisiert diese Aussage 
noch: „Je näher man also je gerader man sich daran dreht, desto wärmer wird es auch“ (159). Ob-
wohl sie eine ziemlich ausdifferenzierte Vorstellung zur Sonneneinstrahlung hat, glaubt Maldina, dass 
es in allen Klimazonen Jahreszeiten gibt. Sie überträgt vermutlich die Jahreszeiten in Deutschland als 
Teil der ‚normalen‘ Zone auf alle anderen Zonen, weil sie sich nicht vorstellen kann, dass es irgendwo 
keine Jahreszeiten gibt. Das zeigt sich auch an ihrem Kommentar „muss ja sein“ (162).  
Bestehende Probleme 
Obwohl Maldina bei der Einteilung der Klimazonen in der vorgelegten Weltkarte die Ozeane berück-
sichtigt, beschreibt sie die Grenze einer Klimazone als „Wasser oder so eine Riesen-Brücke“ (106). Bei 
der Grenzziehung in der vorgelegten Weltkarte zieht Maldina die Grenzen quer durch die Kontinente 
Südamerika, Afrika und Asien. Somit ist ihre Vorstellung zu den Grenzen entweder noch nicht ausge-
reift, oder es bestehen mehrere Vorstellungen nebeneinander. Für Maldina ist der Prozess der Ver-
dunstung am Meer für das Klima irrelevant. Sie begründet das damit, dass das Wasser „nie zu Ende 
sein“ (145) kann. Hier besteht womöglich die Vorstellung eines in sich völlig geschlossenen Wasser-
kreislaufs, für den der Prozess der Verdunstung keine Rolle spielt. Bei der Sonneneinstrahlung kann 
Maldina die Relevanz des jahreszeitlich wechselnden Einstrahlungswinkels mithilfe einer Personifika-
tion der Sonne relativ präzise beschreiben. Sie kann jedoch daraus nicht schließen, dass gerade der 
Einstrahlungswinkel zu den Unterschieden von Jahreszeitenklimaten und Tageszeitenklimaten führt. 
Dies ist einer der wichtigsten Gründe für das Vorkommen von klimatischen Unterschieden auf der 
Welt.  
Sprachliche Aspekte 
Maldina benutzt relativ wenige Fachbegriffe. Bei der Beschreibung ihrer Vorstellung zum Klima nennt 
sie die „Ozonschicht“ (16) als relevanten Klimafaktor. Dass ihre Vorstellung diesbezüglich relativ vage 
ist, zeigt ihre Aussage, dass es „wegen irgend einer Ozonschicht oder so immer wärmer oder kälter“ 
(16) wird. Bei einer Intervention bezüglich der Methoden in Klimastationen sagt Maldina, dass „Luft-
feuchtigkeit oder so“ (111) gemessen wird. Maldina stellt sich vor, dass man mithilfe der Luftfeuch-
tigkeit „das Wetter bestimmen“ (113). Da sie sich anscheinend nicht sicher ist, ergänzt sie: „Weiß ich 
auch nicht so genau“ (111).  
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Diese zwei Beispiele zeigen, dass Maldina zwar einige Fachbegriffe nennen, sie aber teilweise nicht in 
den richtigen Kontext einbetten kann. Darüber hinaus ist die definitorische Abgrenzung der Begriffe 
‚Klima‘ und ‚Wetter’ in manchen Kontexten nicht immer ersichtlich, wie sich an der Beurteilung der 
persönlichen Relevanz der Einteilung der Welt in Klimazonen zeigt. Die Einteilung hilft Maldina ihrer 
Meinung nach weiter, wenn sie „Urlaub machen will“ (165). Als Begründung nennt sie, dass sie mit 
der Einteilung sehen könnte „wie das Wetter wo ist“ (166). 
Herkunft der Vorstellungen 
Maldina berichtet, dass sie sich hin und wieder in den Nachrichten über Sachen informiert, die mit 
dem Klima zusammenhängen: „wenn das kommt, dann guck ich mir das halt auch an“ (172-173). 
Maldinas Vorstellungen beruhen zumeist auf Erfahrungen aus ihrer eigenen Lebenswelt, z. B. aus 
Urlauben. Vermutlich war Maldina schon öfter im Urlaub am Meer und daher hat sich ein bestimm-
tes Bild von der Grenze von Landflächen entwickelt. Für sie ist „Sand“ (135) und „ein Deich“ (135) 
ganz „normal“ (135).  
Sie klassifiziert das Klima in Deutschland als „normal“ (22). Der Gegensatz zu diesem ‚normalen‘ Kli-
ma ist für Maldina ein Klima, „wo es so richtig warm ist, oder richtig kalt“ (22-23). Zur Beschreibung 
ihrer Vorstellungen nutzt Maldina Metaphern und Vergleiche, z. B. personifiziert sie die Sonne: „weil 
die Sonne dann auch nach Deutschland guckt“ (155). Bei der Beschreibung der klimatischen Verhält-
nisse vergleicht Maldina die Temperaturen auf dem Berg mit dem Flug einer Rakete: „oben soll es ja 
auch sehr kalt sein“ (130). Die Vorstellungen zu den einzelnen Klimazonen sind vermutlich auch von 
der medialen Präsenz des Klimawandels beeinflusst. Bei der Beschreibung ihrer Vorstellung des Kli-
mas berichtet Maldina direkt von schmelzenden Eisbergen und daraus resultierenden „Überflutun-
gen“ (18).  
Die Vorstellung eines geschlossenen Wasserkreislaufs, die bei Maldinas Ausführungen zum Meer 
deutlich wird („das Wasser kann nie zu Ende sein“ (145)), resultiert möglicherweise aus ihrer Alltags-
welt. Beispielsweise könnte sie den “geschlossenen“ Wasserkreislauf aus dem Haushalt auf das Meer 
übertragen. Durch einen geschlossenen Kreislauf von Frischwasser und Abwasser, bei dem das Was-
ser aus dem Wasserhahn scheinbar niemals endet, könnte sich bei ihr die Vorstellung eines geschlos-
senen Wasserkreislaufs gebildet haben.  
5.5.3 Strukturierung des Interviews mit Maldina 
Konzepte zum Wetter 
 Unbeständigkeit des Wetters: Das Wetter in Deutschland ist unberechenbar. 
 Wechsel der Wetterverhältnisse: Es ist abwechselnd warm und kalt. 
Konzepte zum Klima 
 Zusammenhang von Klima und Wetter: Wenn sich das Klima ändert, ändert sich auch das Wetter. 
 Klimawandel durch Ozonschicht: Wegen irgendeiner Ozonschicht wird es wärmer oder kälter. 
Wenn es wärmer wird, schmelzen die Eisberge und es gibt Überflutungen. 
Konzepte zu Klimazonen 
 Unterscheidung der Klimazonen nach Temperaturen: Die Antarktis ist die Klimazone ‚das Kalte‘. In 
Nord- und Südamerika ist es abwechselnd warm und kalt. Nordamerika ist die Klimazone ‚Nor-
den‘. Südamerika ist die Klimazone ‚Süden‘. Europa und Asien bilden zusammen die Klimazone 
‚Normal‘. Das Klima in Australien unterscheidet sich vom Klima in Afrika, obwohl beides warm ist. 
Teile von Afrika und Asien bilden zusammen die Klimazone das ‚Kalt-Warme‘. Australien ist die 
Klimazone das ‚Ganz Warme‘. 
 Extreme Temperaturen: In anderen Klimazonen ist es richtig warm oder richtig kalt. 
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 Auswirkungen der Temperaturen: Man muss sich anders anziehen. 
 Unterschiedliches Wetter: In anderen Zonen ist das Wetter anders. 
 Unterschiede innerhalb einer Klimazone: Innerhalb einer Klimazone gibt es keinen großen Unter-
schiede, aber es gibt unterschiedliche Pflanzen und Tiere 
 Höhenklimate: Auf Bergen ist das Klima kälter und es ist windiger, je höher man ist. 
 Bestimmung von Klimazonen: Klimazonen können mit verschiedenen Methoden bestimmt wer-
den. 
 Untersuchungen der Erde zur Bestimmung der Klimazone: Die Beschaffenheit der Erde kann un-
tersucht werden. 
 Beobachtung der Pflanzen: Es gibt unterschiedliche Pflanzen. 
 Beobachtung der Tiere: Es gibt unterschiedliche Tiere. 
 Bestimmung der Temperatur: Man kann selber das Klima nach den Temperaturen bestimmen. 
Das Einteilen der Klimazonen ist schwierig. 
 Klimastationen zur Wetterbestimmung: In Klimastationen wird die Luftfeuchtigkeit gemessen, 
damit das Wetter bestimmt werden kann. 
 Wasser als Grenze einer Klimazone: An der Grenze einer Klimazone gibt es eine große Brücke. Am 
Rand einer Klimazone kann man keine Veränderungen feststellen. Grenzen von Landflächen 
werden von Sand oder einem Deich gebildet. 
Konzepte zum Meer 
 Unbeständigkeit des Klimas über dem Meer: Das Klima über dem Meer ist immer unterschiedlich, 
mal warm, mal kalt. 
 Kein Einfluss des Meeres auf das Klima: Das Klima wird nicht durch die Verdunstung von Wasser 
über dem Meer beeinflusst. 
 Unendliche Wasserverfügbarkeit: Das Wasser kann nie zu Ende sein. 
Konzepte zu Jahreszeiten 
 Jahreszeiten aufgrund des Sonnenstandes: Die Welt dreht sich um die Sonne. Im Sommer ist 
Deutschland näher an der Sonne, deshalb ist es wärmer und die Sonne scheint länger. 
 Gebündelte Sonnenstrahlen: Die Sonne scheint im Sommer in Richtung Deutschland. 
 Auswirkungen der Jahreszeiten: Pflanzen ändern sich wegen der Jahreszeiten aufgrund der Tem-
peraturen und des Wetters. 
 Weltweit gleiche Jahreszeitenklimate: In allen Klimazonen gibt es Jahreszeiten. 
Konzepte zur allgemeinen Relevanz der Klimazonen 
 Klimazonen zur Bestimmung des Wetters: Die Einteilung der Welt in Klimazonen kann bei der 
Bestimmung des Wetters helfen. 
 Klimazonen als Planungshilfe: Die Einteilung kann bei der Urlaubsplanung helfen. 
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 Vergleich der Schülervorstellungen mit den fachlichen Vorstellungen 6
Fachliche Vorstellungen und Schülervorstellen werden im Modell der Didaktischen Rekonstruktion 
miteinander in Beziehung gesetzt, um „Eigenheiten, Gemeinsamkeiten, Verschiedenheiten und Be-
grenztheiten“ der beiden Domänen herauszuarbeiten (DITTMANN 2009: 111). Um die Vorstellungen 
miteinander vergleichen zu können, müssen sie sich auf einem vergleichbaren Abstrak-tionsniveau 
befinden. Dazu ist in dieser Arbeit eine regel- und theoriegeleitete Verallgemeinerung des Aus-
gangsmaterials erfolgt.  
Vorstellungen zum Klima 
Auf der fachwissenschaftlichen Seite hat eine definitorische Annäherung an den Begriff ‚Klima‘ (s. 
Kap. 4.3.1) stattgefunden. Darüber hinaus wurden die wichtigsten Größen bzw. Phänomene der 
Klimadokumentation (s. Tab. 2) ermittelt. Die wesentlichen Erkenntnisse daraus für diese Untersu-
chung lauten wie folgt: Der Begriff ‚Klima‘ beinhaltet selbst eine Reihe von Konzepten über zeitliche 
Größenordnungen, räumliche Eingrenzungen, physikochemische Prozesse und Wechselwirkungen im 
Klimasystem39 (s. dazu die Definition von SCHÖNWIESE 2008: 56). Aufgrund des hohen Abstraktions-
grades gibt es keine allgemeingültige Definition des Begriffes und je nach subjektivem Interesse und 
Kontext werden verschiedene Größen und Phänomene unter dem Begriff ‚Klima‘ subsumiert.  
Bei der Erhebung der Schülervorstellungen wurde mit einer definitorischen Annäherung an den Be-
griff ‚Klima‘ analog dazu verfahren. Durch die Erfassung der Konzepte zum ‚Wetter‘ und einen an-
schließenden Vergleich mit den Konzepten zum ‚Klima‘ wurden die individuellen Vorstellungen der 
Schüler hierzu besonders deutlich. Die wesentlichen Erkenntnisse aus der Analyse der verallgemei-
nerten Schüleraussagen lauten wie folgt: Die größten Kongruenzen bestehen in dem Klassifikations-
kriterium Temperatur. Da die Lufttemperatur lebensweltlich eher erfahrbar ist, ist sie vermutlich im 
Gegensatz zu anderen Größen wie Luftdruck und Luftfeuchte in den Vorstellungen sehr präsent. Die-
ses Kriterium wird daher als besonders lernförderlich beurteilt. Andere Größen bzw. Phänomene der 
Klimadokumentation wie z. B. Sonnenscheindauer, Niederschlag und Wind werden von den inter-
viewten Schülern eher dem Begriff ‚Wetter‘ zugeordnet. Zusammenfassend lässt sich sagen, dass bei 
allen interviewten Schülern verschiedene Konzepte zum Klima neben-einander bestehen. Beispiels-
weise gibt es Konzepte eines “ruhigen“ Klimas auf dem Land und eines “lauten“ Klimas in der Stadt.  
Vorstellungen zu Klimazonen 
Als direkte Folge der Vieldimensionalität des Begriffs ‚Klima‘ gibt es in der Fachwissenschaft zahlrei-
che Ansätze der räumlichen Klimaklassifikation. Als ein Beleg der Subjektivität soll hier auf die Unter-
scheidung genetischer und effektiver Ansätze in den “traditionellen“ Ansätzen im deutschsprachigen 
Raum (s. Kap. 4.2.1) hingewiesen werden. Hinzu kommt eine begriffliche Vielfalt bei der Bezeichnung 
der Klimazonen in der Fachwissenschaft (vgl. Tab. 3). Dies konnte im Rahmen dieser Masterarbeit mit 
einem Exkurs zu zonalen Erdgliederungen in der Unterrichtspraxis jedoch nur angedeutet werden (s. 
Kap. 4.3.2). Hier wurden die Begriffe ‚Landschaftsräume‘, ‚Vege-tationszonen‘ und ‚Temperaturzo-
nen‘ entdeckt, um nur einige Beispiele zu nennen.  
Ein Vergleich der fachlichen Terminologie mit den Vorstellungen der Schüler auf begrifflicher Ebene 
zeigt, dass bei Schülern vorwiegend Temperatur als entscheidendes Kriterium zur Klassifikation der 
einzelnen Klimazonen relevant ist. In Tab. 5 sind die Bezeichnungen der Klimazonen dargestellt, die 
die interviewten Schüler in die vorgelegte Weltkarte eingezeichnet haben. Somit ist die Unterschei-
dung der Klimazonen durch Temperaturen als ein sehr lernförderliches Konzept einzustufen.  
  
                                                          
39
 Die Verwendung des Terminus ‚Klimasystem‘ als Erklärungsgröße in der Definition des Begriffs ‚Klima‘ deutet auf die 
Schwierigkeit der begrifflichen Eingrenzung hin.  
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Tabelle 5: Bezeichnungen der Klimazonen der Interviewpartner (Schreibweise aus Zeichnungen entnommen). Quelle: 
Eigene Darstellung. 
 
Als wichtige Methoden der Klimadokumentation werden in der Fachwissenschaft Messung, Schät-
zung und lediglich Feststellung des Phänomens identifiziert (vgl. SCHÖNWIESE 2008: 26). Bei allen in-
terviewten Schülern besteht dazu die Vorstellung, dass die Bestimmung von Klimazonen mit 
verschiedenen Methoden erfolgen kann. Für die Interviewpartner ist neben der Messung der Tempe-
raturen vor allem die Methode der Beobachtung von Klimaphänomenen von zentraler Bedeutung. 
Sprachlich wird dies meist als „gucken“ ausgedrückt. Insgesamt ist die unterrichtliche Behandlung 
von Mess- und Beobachtungsmethoden somit als lernförderlicher Ansatz zu werten. 
Bei den geschichtlichen Bezügen konnten u. a. folgende Vorstellungen identifiziert werden: (a) Wirk-
zusammenhänge von einzelnen klimatischen Faktoren sind nicht erfassbar und als Folge davon erfolgt 
ein (b) Rückgriff auf naturmythologische Deutungen und Naturdeterminismus als Ursache/Wirkungs- 
und Erklärungsmodell (s. Kap. 4.2.3). Da viele klimatologische Mess- und Dokumentationsmethoden 
erst im 20. Jahrhundert eingeführt worden sind, waren in der Vergangenheit Wirkzusammenhänge 
von einzelnen klimatischen Faktoren nur grob erfassbar. Daher spielen die sichtbaren Auswirkungen 
des Klimas auf die Landschaft und die körperliche Erfahrbarkeit klimatisch relevanter Phänomene 
und Prozesse eine große Rolle als Wirkungs- und Erklärungsmodell der komplexen Zusammenhänge 
in der Fachwissenschaft. Vergleichbare Konzepte konnten ebenfalls bei den interviewten Schülern 
identifiziert werden: Zu den Auswirkungen auf die Landschaft konnte die Vorstellung von sichtbaren 
Unterschieden zwischen Klimazonen identifiziert werden. Dazu werden bspw. Unterschiede in der 
Fauna und Flora genannt.  
Zu den Auswirkungen des Klimas auf den Körper besteht die Vorstellung, dass Menschen grundsätz-
lich an das Klima ihrer Heimat gewöhnt sind. Eine Gewöhnung an das Klima einer anderen Zone kann 
durch entsprechende Kleidung stattfinden. Als Folge von “schwüler“ Luft und in Höhenklimaten “be-
kommt man schlechter Luft“. Insgesamt können die Auswirkungen des Klimas auf die Landschaft und 
die Auswirkungen des Klimas auf den Körper als lernförderliche Konzepte eingestuft werden, vor 
allem zur Vorbeugung von geodeterministischen Sichtweisen  
Als problematisch hat sich bei der Analyse der fachlichen Ansätze erwiesen, dass es aufgrund der 
Klassifikationskriterien unterschiedliche Grenzen der Klimazonen gibt. Tlw. werden in den Klimakar-
ten keine eindeutigen Grenz-, Schwellen- und Andauerwerte angegeben. Auf Schülerseite bestehen 
mehrere Konzepte zu den Grenzen von Klimazonen nebeneinander. Tlw. werden dabei nur Landflä-
chen berücksichtigt. Die Vielzahl der Klassifikationskriterien und die damit zusammenhängende Un-
schärfe bei den Grenzziehungen in den fachwissenschaftlichen Klimakarten müssen daher als 
lernhinderlich eingestuft werden. Einige Schüler wählten eine spezielle Farbgebung für die Abgren-
zungen der einzelnen Klimazonen. Die Farbgebung zur Verdeutlichung der klimatischen Unterschiede 
wird daher als ein weiteres sehr lernförderliches Konzept angesehen. 
Bezeichnung der Klimazonen  
Kontinent Joelle Julia René Maldina 
Afrika  Warme Zone warm Warm Kalt Warme 
Antarktis Kalte Zone kalt Kalt Das Kalte 
Asien  Mittlere Zone Mittel Warm Normal 
Australien Mittel Mittel Warm Ganz Warme 
Europa Leicht Mittel kalt-warm Normal 
Nordamerika Warm Mittel Warm Norden 
Südamerika Warme Zone Mittel Kalt Süden 
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 Thesen für die Didaktische Strukturierung 7
In dieser Arbeit werden Schülervorstellungen und wissenschaftliche Vorstellungen miteinander in 
Beziehung gesetzt, um Vorschläge für die unterrichtliche Gestaltung des Themas Klimazonen zu erar-
beiten. Die Klärung, Verallgemeinerung und der Vergleich des Ausgangsmaterials beider Domänen ist 
aus didaktischer Perspektive mit der Zielsetzung erfolgt, lernförderliche und lernhinderliche Elemen-
te zu identifizieren. Das Ergebnis dieser Arbeit mündet in den nachfolgenden Thesen, die als Aus-
gangspunkt für die Entwicklung von konkreten Unterrichtsmaterialien dienen können. 
 
- Die Interviews zeigen, dass Schüler eigene Vorstellungen zu den Klimazonen und der Verteilung 
der Klimazonen auf der Erde haben. Im Unterricht könnten diese Vorstellungen aufgegriffen wer-
den. Schüler könnten bspw. durch einen Vergleich ihrer individuellen Vorstellungen fachliche Klas-
sifikationsansätze und -kriterien selbstständig erarbeiten.  
- Vorstellungen zum Klima werden von Schülern mit Vorstellungen zum Wetter und zum Klimawan-
del zusammengebracht. Unterschiede und Gemeinsamkeiten dieser Größen bzw. Phänomene 
könnten kontrastierend behandelt werden. 
- Für die Schüler spielen die sichtbaren Auswirkungen des Klimas auf die Landschaft sowie die er-
fahrbaren Auswirkungen des Klimas auf den eigenen Körper eine Rolle bei der Einteilung der Kli-
mazonen. Daher bietet sich eine Zusammenarbeit mit dem Fach Biologie in den Bereichen 
pflanzliche Physiologie und Pflanzenökologie sowie menschliche Physiologie an. Dies könnte der 
Entstehung naturdeterministischer Sicht- und Denkweisen entgegenwirken.  
- Bei der Kennzeichnung der Temperaturunterschiede in den verschiedenen Klimazonen nutzen 
Schüler während der Interviews bestimmte Farben. Die Kennzeichnung Rot für Wärme und Blau 
für Kälte könnte daher auch zur Veranschaulichung im Unterricht genutzt werden.  
- Als wesentliches Kriterium für die Abgrenzung der Klimazonen nutzen Schüler die Temperatur. 
Daher wird der Unterrichtsvorschlag von SIEGMUND als sehr plausibel erachtet, bei dem einzelne 
Klassifikationskriterien, beginnend mit der Temperatur, in Klimakarten in Form eines „Baukasten-
systems“ nacheinander eingeführt werden. 
- Die ideologische Umdeutung der antiken Klimatheorie ist als eine der Grundlagen der Geopolitik 
an der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert zu bewerten. Daher bietet sich ein fächerübergreifen-
der Unterricht mit dem Fach Geschichte, z. B. beim Thema Kolonialismus, an. 
- Das räumliche Denkvermögen ist bei Schülern der Jahrgangsstufe 6 noch nicht völlig ausgereift. 
Daher sollten zur Erklärung von klimatischen relevanten Phänomenen wie Sonneneinstrahlung 
räumliche Darstellungsweisen, z. B. mit einem Globus und einer Taschenlampe, zur Unterstützung 
der räumlichen Vorstellungskraft gewählt werden. 
- Klimadiagramme bieten eine anschauliche Übersicht über die wichtigsten klimatischen Gegeben-
heiten im Bereich einer Klimastation. Mit ihnen lässt sich relativ einfach eine Zuordnung der Kli-
mastation zu einer Klimazone durchführen. Daher könnte die Auswertung von Klimadiagrammen 
bereits in der Unterstufe als Methode eingeführt werden. 
- Der Themenbereich Klimazonen beinhaltet eine Reihe von physikochemischen Prozessen. Bei-
spielsweise hat der Prozess der Verdunstung eine entscheidende Bedeutung zur Erklärung der 
Wechselwirkungen des globalen Windsystems im Gesamtkomplex Klimasystem. Dies könnte im 
Unterricht anhand von Modellen und Experimenten veranschaulicht werden. Somit würde der Ge-
ographieunterricht einen Beitrag zur naturwissenschaftlichen Grundbildung leisten. 
- Einige Phänomene, Größen und Prozesse der Klimas sind nicht sichtbar und daher für Schüler nur 
schwer vorstellbar. Daher bietet sich eine Schülerexkursion zu einer Wetter- oder Klimastation an. 
Auf diese Weise könnte mit dem Kennenlernen von Mess- und Dokumentationsmethoden der Me-
teorologie bzw. Klimatologie ebenfalls ein Beitrag zur naturwissenschaftlichen Grundbildung ge-
leistet werden.  
- Schüler beurteilen die Einteilung der Klimazonen als relevant für die Planung von Ausflügen und 
Urlauben. Daher könnte eine themenübergreifende Reihe in Kombination mit dem Thema Touris-
mus/Freizeitgestaltung an die Lebenswelt der Schüler anknüpfen. Hier könnten eigene Erfahrun-
gen der Schüler in die unterrichtliche Gestaltung mit einbezogen werden. 
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  Methodische Reflexion 8
Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion: Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion diente 
bereits in einigen Untersuchungen zu Schülervorstellungen als theoretische Grundlage. In dieser Un-
tersuchung konnte das Modell auf das Thema Klimazonen angewendet werden. Dabei wurde das 
Thema aus vielen unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet. 
Wissenschaftliche Vorstellungen: Zu Beginn der Untersuchung hat sich das Untersuchungsfeld als 
weitläufig und vieldimensional dargestellt. Die Fachliche Klärung wurde dementsprechend vorwie-
gend auf die Analyse einer Lehrbuchdarstellung beschränkt. Die Auswahl dieses Lehrwerks kann mit 
den Zielen der Untersuchung begründet werden: Der in dem Lehrwerk präsentierte Klassifikationsan-
satz nach SIEGMUND (2006) berücksichtigt didaktische Kriterien stärker als die ebenfalls in dem Werk 
dargestellten “traditionellen“ Klassifikationsansätze. Die Fokussierung auf das Kernthema sollte in 
diesem Untersuchungsteil durch die Formulierung von Leitfragen garantiert werden. Zur Absicherung 
der fachwissenschaftlichen Grundlagen wurde ein Lehrwerk zur Klimatologie in die Analyse einbezo-
gen. Durch einen Exkurs zu zonalen Erdgliederungen in der Unterrichtspraxis und die Berücksichti-
gung geschichtlicher Bezüge konnte die Perspektive erweitert werden. Diese hat sich als 
gewinnbringend erwiesen, da starke Kongruenzen zwischen geschichtlichen Konzepten und den Kon-
zepten der Schüler identifiziert werden konnten. 
Schülervorstellungen: Das Thema Klimazonen ist den Schülern nicht aus dem Unterricht bekannt. 
Einzelne klimatisch relevante Größen und Phänomene sind für die Schüler jedoch lebensweltlich zu-
gänglich. Diese erwiesen sich als anschlussfähig. Beispielsweise wurden die grundlegenden Vorstel-
lungen zum lebensweltlich weniger zugänglichen Klima durch die begriffliche Abgrenzung zum Begriff 
‚Wetter‘ erfasst.  
Klimazonen sind für Schüler lebensweltlich kaum bedeutsam. Die Alltagsvorstellungen dazu beziehen 
sich vorwiegend auf den Aspekt Temperatur. Die Klimazonen wurden als relevant für die Planung von 
Ausflügen und Urlauben eingestuft. Vorhandene Vorstellungen zu aktuellen Wetterlagen werden 
demzufolge auf das Klima übertragen. Diese beeinflussen wiederum die Vorstellungen zu Klimazo-
nen. Daher war der Einbezug der Vorstellungen zum Wetter und zum Klima bei der Erhebung der 
Vorstellungen zu Klimazonen sehr ergiebig. Aufgrund der starken medialen Präsenz des Klimawan-
dels wird der Aspekt Temperaturschwankung als typisch für Klimazonen eingestuft. Die Theorie des 
erfahrungsbasierten Verstehens erweist sich in dieser Untersuchung vor allem bei der Auswertung 
der Schüleraussagen als nützlich. Es konnten Metaphern zur Erklärung der komplexen Wechselwir-
kungen im Klimasystem und einzelner naturwissenschaftlicher Prozesse wie Sonneneinstrahlung und 
Verdunstung identifiziert werden. Ebenso konnten Metaphern in den geschichtlichen Bezügen er-
kannt werden, z. B. die Metapher von der Erde als Organismus. 
Aufbau des Interview-Leitfadens: Der Leitfaden diente als Grundlage zur Erforschung der individuel-
len Schülervorstellungen. Methodisch gesehen, konnte mit dem Leitfaden ein Grundgerüst für die 
Durchführung der Interviews gestaltet werden und eine grundsätzliche Vergleichbarkeit hergestellt 
werden. Bei der Erstellung des Leitfadens haben sich die Besprechung des ersten Leitfadenentwurfs 
in der AG und die Leitfadenerprobung mit Schülern als hilfreich erwiesen. Während der Interviews 
wurden einzelne Frageblöcke variiert, um direkt an die Aussagen der Schüler anzuknüpfen und so 
den Redefluss nicht zu unterbrechen. Mit dem offenen Interviewverfahren wurde den Schülern Ge-
legenheit geboten, ihre individuellen Vorstellungen zu explizieren. Darüber hinaus hat sich besonders 
die Vorlage einer Weltkarte, in die die Schüler ihre persönlichen Vorstellungen einzeichnen konnten, 
als gewinnbringend erwiesen. Während des Zeichenvorgangs konnten die Schüler sich ihrer persönli-
chen Vorstellungen bewusst zu werden. Es zeigten sich einige Brüche zwischen den verbal und den 
zeichnerisch ausgedrückten Konzepten. 
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Aufbereitung und Auswertung des Ausgangsmaterials: Die Aufbereitung und Auswertung des Aus-
gangsmaterials wurde regel- und theoriegeleitet durchgeführt. Dieses wurde detailliert dokumen-
tiert, um den Gütekriterien qualitativer Forschung zu entsprechen. Bei der Aufbereitung und 
Auswertung des erhobenen Interviewmaterials hätte sich in manchen Fällen eine weitere kommuni-
kative Validierung durch die interviewten Gesprächspartner als hilfreich erweisen können. Die Kon-
zepte der Schüler treten zwar in den Aussagen relativ deutlich zutage, jedoch konnte in einigen 
Fällen eine detailliertere Analyse der Zusammenhänge der Konzepte nicht ausgeführt werden, da ein 
zu großer Interpretationsspielraum bestand. Daher war die Identifizierung von Denkfiguren in dieser 
Arbeit nur in einem einzigen Fall relativ eindeutig möglich, weil die Zusammenhänge während des 
Interviews ausführlich expliziert wurden. 
Auswahl der Interviewpartner: Die Auswahl der Interviewpartner und die Durchführung der Inter-
views war sehr stark durch äußere Bedingungen beeinflusst. Da die Interviewdurchführung auf eine 
Schule beschränkt werden musste und die Sommerferien kurz bevor standen, wäre ein zweites Tref-
fen mit den Schülern zur kommunikativen Validierung der eigenen Aussagen nur mit großem Auf-
wand möglich gewesen. Für die Auswertung wurden vier Interviews berücksichtigt. Über den 
gesamten Prozess der Leitfadenerstellung, Interviewdurchführung und -auswertung konnten keine 
signifikanten geschlechterspezifischen Unterschiede festgestellt werden. Alle interviewten Schüler 
zeigten sich dazu bereit, während des Interviews über die Thematik intensiv nachzudenken. Sie ga-
ben offen zu, wenn zu einem Bereich überhaupt keine Vorstellungen bestanden. Dies kann als Anzei-
chen dafür gewertet werden, dass zwischen den Interviewpartnern ein offenes und 
gleichberechtigtes Verhältnis hergestellt werden konnte.  
  
Münsteraner Arbeiten zur Geographiedidaktik | Band 02    S. Leufke 
78 
  Zusammenfassung 9
In dieser Untersuchung wurden die wissenschaftlichen Vorstellungen und die Schülervorstellungen 
zum Thema Klimazonen erforscht. Als Forschungsrahmen diente dazu das Modell der Didaktischen 
Rekonstruktion. Das übergeordnete Ziel dieses Forschungsansatzes besteht darin, Unterrichtsmateri-
alien und -methoden zu entwickeln, die die Perspektive der Schüler stärker berücksichtigen. Es wird 
dabei der grundsätzlichen Auffassung gefolgt, dass wissenschaftliche Inhalte nicht einfach unbesehen 
in den schulischen Kontext übertragen werden können. Beim Lernprozess kann nur durch Anknüpfen 
an bestehende Denkstrukturen sinnstiftendes Lernen ermöglicht werden. Schülervorstellungen sind 
daher als lernwirksames Mittel anzusehen. Demzufolge wurden die Vorstellungen in beiden Domä-
nen in der Didaktischen Strukturierung in Beziehung gesetzt. Dazu wurden vorher die Konzepte auf 
einem vergleichbaren Abstraktionsniveau herausgearbeitet. Es wurden Thesen entwickelt, die als 
Grundlage für die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien dienen können.  
Die fachlichen Vorstellungen wurden in dieser Arbeit vorwiegend anhand des Lehrbuchs Angewandte 
Klimageographie – Klimatabellen und ihre Auswertung von (SIEGMUND 2006) untersucht. SIEGMUND 
konstatiert in diesem Buch, dass die „traditionellen“ Klassifikationsansätze überarbeitet werden 
müssen, da sie auf veraltetem Datenmaterial beruhen. In der Analyse des Lehrwerks konnten weitere 
Brüche und Inkonsistenzen in den fachlichen Ansätzen nachgewiesen werden. Beispielsweise werden 
die Grenz-, Schwellen- und Andauerwerte in den Klimakarten häufig nicht angegeben. Daher konnte 
nachgewiesen werden, dass die tlw. für die unterrichtliche Verwendung entwickelten Klimakarten 
ohne ein Vorverständnis kaum zu verstehben sind. Zudem existieren in einigen Ansätzen keine ge-
nauen Grenz-, Schwellen- und Andauerwerte oder es kommt zu Überschneidungen in der Abgren-
zung der einzelnen Klimazonen in den Klimakarten. 
Außerdem besteht aus fachlicher Sicht die Problematik der genauen definitorischen Abgrenzung des 
Begriffes ‚Klimazone‘. Synonym dazu werden bspw. Begriffe wie ‚Landschaftszone‘ und ‚Geozone‘ 
verwendet. Anhand der Durchsicht aktueller Schulbücher konnte bestätigt werden, dass die veralte-
ten fachlichen Ansätze– wenn auch in adaptierter Weise – noch immer in vielen Schulbüchern Ver-
wendung finden. Die Inkonsistenz in einigen grundlegenden fachwissenschaftlichen Begriffen 
verschärft sich in der Unterrichtspraxis: In den durchgesehenen Schulbüchern wurden die Begriffe 
‚Landschaftsräume‘, ‚Vegetationszonen‘, sowie ‚Temperaturzonen‘ verwendet. In den dazu präsen-
tierten Klassifikationsansätzen zeigen sich zahlreiche Brüche und Inkonsistenzen. 
Die Erhebung, Aufbereitung und Auswertung der Schülervorstellungen hat in dieser Arbeit mit einer 
qualitativen Forschungsmethodik stattgefunden. Die Vorstellungen wurden mit Leitfaden-interviews 
erhoben. Der Leitfaden wurde in mehreren Testphasen weiterentwickelt und an die Ziele dieser Ar-
beit angepasst. Um die Vorstellungen der Schüler aus der sechsten Klasse, die das Thema Klimazonen 
noch nicht im Unterricht behandelt haben, zu erforschen, wurde versucht, bei der Erstellung des 
Leitfadens an lebensweltlich bekannte Phänomene und Größen anzuknüpfen. Darüber hinaus wur-
den im zweiten Teil des Leitfadens einige Fragen eingefügt, mit denen geprüft werden konnte, ob ein 
vertieftes Verständnis der relevanten naturwissenschaftlichen Phäno-mene, Prozesse und Wechsel-
wirkungen im Klimasystem vorhanden ist. Durch diese Herangehensweise konnten die Schülervor-
stellungen differenziert erfasst werden.  
Bei der Auswertung der Schüleraussagen konnten z. T. Konzepte identifiziert werden, die stark mit 
fachwissenschaftlichen Konzepten korrespondieren. Daneben bestehen Konzepte, die offensichtlich 
aus lebensweltlichen Kontexten resultieren. Gerade diese Konzepte eignen sich sehr gut als Aus-
gangspunkt für die unterrichtliche Gestaltung des Themas und wurden daher in den Thesen zur Di-
daktischen Strukturierung verstärkt berücksichtigt. Für die unterrichtliche Gestaltung des Themas ist 
sicherlich relevant, dass die mediale Präsenz des Klimawandels sich auch lernhinderlich auswirken 
kann. Aufgrund der Aktualität der Thematik bestehen einige Konzepte zum Klimawandel. In der Re-
flexion der eigenen Vorstellungen nach den Interviews merkten einige Schüler an, dass ihre Vorstel-
lungen stark durch die mediale Darstellung des Klimawandels geprägt sind, z. B. wurde der Begriff 
‚Klimakatastrophe‘ verwendet. In den Interviews konnten dement-sprechend zahlreiche Konzepte 
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zum Klimawandel identifiziert werden. Während die prognostizierten Auswirkungen und Folgen des 
Klimawandels mit den fachwissenschaftlichen Vorstellungen korrespondierten, bestanden zum Kli-
mawandel selber und den Ursachen zahlreiche teils widersprüchliche Konzepte. Beispielsweise wur-
de als einer der Gründe für die Existenz unterschiedlicher Klimazonen genannt, dass Menschen durch 
Autoabgase Wärme erzeugen. In der Antarktis sei es demzufolge kalt, weil dort so wenige Menschen 
leben. An diesem Beispiel wird einerseits deutlich, dass für manche Schüler der Begriff ‚Klimazonen‘ 
gleichbedeutend mit dem Begriff ‚Temperaturzonen‘ ist. Andererseits zeigt das Beispiel, dass Konzep-
te aus einem Bereich – in diesem Fall Klimawandel – auf andere Bereiche – hier Klimazonen – über-
tragen. 
In zukünftigen Forschungsarbeiten zu diesem Thema könnten die einzelnen Gefüge der Vorstellun-
gen, vor allem die einzelnen gedanklichen Verknüpfungen und Argumentationslinien, differenziert 
analysiert werden. Dabei könnte eine kommunikative Validierung der eigenen Aussagen durch die 
Schüler, bspw. mit der Struktur-Lege-Technik, hilfreich sein. 
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 Anhang  11
 
  
Abbildung 18: Vorlage für die Einteilung der Klimazonen der Interviewpartner. Quelle: Kartengrundlage verändert nach: 
MY GEO-PROJEKT (2010).
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Leitfadenversion B (In den Interviews verwendet und kontinuierlich weiterentwickelt) 
Intervention Anmerkungen 
 
Abgrenzung von Wetter und Klima 
 
 
 
Was fällt dir spontan ein, wenn du an das Wetter in 
Deutschland denkst? 
 
 
SuS sind vermutlich maßgeblich durch aktu-
elle Wetterlage beeinflusst 
 
Wenn ein Freund dich fragen würde, wo der Unter-
schied zwischen dem Wetter und dem Klima in 
Deutschland ist, was würdest du ihm antworten? 
  
Unterscheidung zwischen zeitlichen und 
räumlichen Aspekten 
 
 
Falls ‚Wetter‘ u. ‚Klima nicht voneinander abgegrenzt werden 
können:  
 
Das Wetter ändert sich ständig. 
 
 Wie stellst du dir das Klima vor?  
 
 
 
Individuelle Vorstellungen zu Klimazonen 
 
 
 
>>In einem anderen Klima würde ich nicht gerne 
leben. Damit würde ich nicht zurechtkommen!<< 
 
Stell dir vor, das würde ein Freund zu dir sagen. 
Was könnte er damit meinen? 
 
 
Die These ist hypothetisch und geht auf geo-
deterministische Alltagsvorstellungen zu-
meist aus dem 19./20. Jahrhundert zurück 
Falls keine persönlichen Auswirkungen genannt werden:  
 
Stell dir vor, du würdest in ein anderes Klima um-
ziehen, was würde sich für dich persönlich ändern? 
 
 
 
Vielleicht hast du schon einmal von der Einteilung 
der Welt in Klimazonen gehört. 
 
Was stellst du dir unter einer Klimazone vor? 
 
 
Falls keine Vorstellungen bestehen:  
 
Auf der Welt ist das Klima nicht überall gleich.  
 
Welche Unterschiede könnte es zum Klima hier 
geben? 
 
 
Bitte zeichne die Klimazonen so wie du sie dir vor-
stellst in die Weltkarte ein und gib ihnen Namen. 
 Karte vorlegen (Die Karte soll für das fol-
gende Gespräch als Grundlage dienen)  
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Klassifikationsansätze  
 
 
Du hast jetzt (xyz) Zonen in die Karte eingezeich-
net. 
Beschreibe mir bitte, wie du dir die einzelnen Zo-
nen vorstellst. 
 
 
 
Wie stellst du dir die Zone vor, in der wir leben? 
Was ist typisch? 
Wie heißt die Zone, in der wir leben? 
 
„gemäßigte Breiten“ als kritischer Terminus 
 
Stell dir vor, du bist ein Klimaforscher und in einer 
fremden Zone unterwegs. Du möchtest bestim-
men, in was für einer Zone du dich befindest. 
Wie würdest du vorgehen und was könnte dir da-
bei behilflich sein? 
 
 
Klassifikation von Klimazonen nach Klima-
elementen 
Falls keine Methoden genannt werden: 
 
Es gibt weltweit Klimastationen. Was wird dort 
alles gemessen? 
 
 
Klimatologische Messmethoden 
 
Was sind für dich die wichtigsten Merkmale, um 
das Klima zu bestimmen? 
 
 
 
Grenzen von Klimazonen 
 
 
 
Stell Dir vor, Du fährst in den Urlaub und würdest 
von einer Klimazone in die daneben liegende fah-
ren.  
Was ändert sich? 
Woran könntest Du merken, dass du in der ande-
ren Zone angekommen bist? 
 
 
Generalisierungsgrad von Klimaklassifikatio-
nen 
 
Karte mit den vom Schüler eingezeichneten 
Klimazonen vorlegen 
Falls keine Vorstellung bestehen:  
 
Welche Veränderungen könntest du an der Land-
schaft feststellen?  
Wie könnten diese Unterschiede entstanden sein? 
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Unterschiede innerhalb von Klimazonen  
 
 
Stell dir vor, du würdest langsam von einem Ende 
einer Klimazone zum anderen Ende fahren und die 
Zone dabei nicht verlassen. Was könntest du alles 
während der Fahrt sehen? 
 
 
Karte mit den vom Schüler eingezeichneten 
Klimazonen vorlegen 
 
Glaubst du, dass es Unterschiede innerhalb einer 
Zone gibt?  
 
Falls mit ja beantwortet: 
 
Welche Unterschiede gibt es? 
Wie könnte sich das auf das Klima auswirken? 
 
Falls Höhenunterschiede nicht genannt werden: 
 
Wenn du einen Berg besteigen würdest, wie stellst 
du dir das Klima dort vor? 
 
Bewusstheit des Abstraktionsgrades 
Höhenzonierungen des Klimas 
 
Einfluss des Meeres auf das globale Klima 
 
 
 
Über 70 Prozent der Welt sind vom Meer bedeckt. 
Wie stellst du dir das Klima über dem Meer vor? 
 
 
Karte mit den vom Schüler eingezeichneten 
Klimazonen vorlegen 
Falls keine Vorstellungen bestehen: 
 
Vielleicht hast du schon einmal Urlaub am Meer 
gemacht. Hast du dort einen Unterschied bemerkt 
zum Klima in deiner Heimatstadt? 
 
 
 
Über dem Meer verdunstet mehr Wasser als über 
Landflächen– Wie könnte sich das auswirken? 
Karte mit den vom Schüler eingezeichneten 
Klimazonen vorlegen 
 
Einfluss des Sonnenstandes/Erdumlaufbahn 
 
 
 
In Deutschland gibt es verschiedene Jahreszeiten.  
 Versuche zu beschreiben, was für dich ty-
pisch für die einzelnen Jahreszeiten ist. 
 
Falls Sonnenstand nicht genannt: 
 
 Im Sommer scheint in Deutschland die 
Sonne länger als im Winter. Wenn ein 
Freund dich fragen würde, woran das liegt, 
was würdest du ihm antworten?  
Neigung der Erdachse zur Sonne im Jahres-
verlauf 
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Wie stellst du dir das Klima in anderen Klimazonen 
vor?  
 Gibt es dort auch  
 Jahreszeiten? 
 
 
 
Reflexion der eigenen Vorstellungen 
 
 
 
Glaubst du, dass die Einteilung der Welt in Klima-
zonen dir weiterhelfen kann? 
 Findest du es wichtig, dass Klimazonen im 
Unterricht behandelt werden? 
 
 
 
Informierst du dich über Sachen, die mit dem Klima 
zu tun haben?  
 Wenn ja, wo und wie oft? 
 
 
 
Möchtest du noch irgendwas zum Thema sagen?  
 Ist dir noch etwas während des Interviews 
eingefallen? 
 Haben wir irgendetwas nicht besprochen, 
was dich interessiert? 
 
 
 
Wie hat dir das Interview insgesamt gefallen?  
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Leitfadenversion A (In den Vortests verwendet) 
Intervention Mögliche Vorstellungen Anmerkungen 
 
Terminologische Bestimmung der Begriffe ‚Wetter‘ und ‚Klima‘ 
>>In anderen Klimazonen kön-
nen Europäer nicht leben, weil 
sie mit dem dortigen Klima 
nicht zurechtkommen!<< 
 
Stell dir vor, das würde so in 
einer Zeitung stehen. Was 
verbirgt sich deiner Meinung 
nach hinter dieser Schlagzeile? 
In anderen Klimazonen 
-andere Temperaturen 
-andere Luftfeuchtigkeit 
(stickig, schwül, trockenes 
Klima) 
-tagsüber sehr heiß, nachts 
sehr kalt (z. B. Sahara) 
-mehr Sonnenschein 
Deutschland: Sommer, Winter 
Tropenwald: keine Jahreszei-
ten 
Die Schlagzeile ist hypothe-
tisch und geht auf geodeter-
ministische 
Alltagsvorstellungen zumeist 
aus dem 19./20. Jahrhundert 
zurück 
Was fällt dir spontan ein, wenn 
du an das Wetter in Deutsch-
land denkst? 
Regen, Kälte, Schnee, Wind, 
Sonne, Hagel, Wolken, Som-
merregen, Frühlingshaft, 
Schwüle, wechselhaft, -mehr 
Regen als in anderen Ländern 
-Stärkere Winter 
-trüb 
-kälter als im Süden 
-mild (Deutschland in Europa) 
SuS sind vermutlich maßgeb-
lich durch aktuelle Wetterla-
ge/Jahreszeit beeinflusst 
 
 
Wenn SuS anstatt von Nieder-
schlag von Regen sprechen, 
wird ihre Formulierung über-
nommen 
Falls keine Ideen bestehen: 
 
Versuche doch einfach mal das 
Wetter in Deutschland mit ein 
paar Worten zu beschreiben 
-kalt 
-nass 
-schlecht 
 
Wenn du dich über das aktuel-
le Wetter informieren willst, 
wo kannst du dann nach-
schauen? 
Nachrichten, Fernsehen, Inter-
net, Zeitung, Teletext, IPod 
-Wetter.com 
-Institut für Landschaftsökolo-
gie 
-Nach draußen schauen 
 
Wenn ein Freund dich fragen 
würde, wo der Unterschied 
zwischen dem Wetter und 
dem Klima in Deutschland ist, 
was würdest du ihm antwor-
ten? 
 Auf welchen Zeitraum 
bezieht sich Klima im 
Durchschnitt (z. B. 1 
Jahr?) 
 
-Das Wetter ändert sich stän-
dig 
-Wetter beschreibt Dinge wie 
Regen, Sonnenschein, Wind 
und Schnee (Auswirkungen) 
- Wetter ist nur ein Teil des 
Klimas 
-Wetter bezieht sich nur auf 
einzelne Städte 
-Wetter ist lokal und bezieht 
sich nur auf wenige Tage 
-Wetter ist das, was wir spü-
ren/sehen können. 
 Unterscheidung zwischen 
zeitlichen und räumlichen 
Aspekten 
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Wenn kein Unterschied bekannt ist: 
 
Das Wetter ändert sich stän-
dig. Manchmal regnet es, 
manchmal scheint die Sonne. 
Wie verhält sich wohl das Kli-
ma? 
  
 
Vorstellungen zu Klimazonen allgemein 
 
Wahrscheinlich hast du schon 
einmal von Klassifikationsmög-
lichkeit der Klimazonen gehört. 
Was stellst du dir unter so 
einer Klimazone vor? 
-Klimazonen sind eine globale 
Einteilungsmöglichkeit 
-erstrecken sich in West-Ost-
Richtung über den Globus 
-aufgrund der Sonneneinstrah-
lung unterschiedliche Bedin-
gungen innerhalb einer Zone 
-Klimazonen nicht durch Län-
dergrenzen und Grenzüber-
gänge bestimmt 
-Klimazonen sind (Teil-) Konti-
nente (Süd-Amerika, Afrika) 
 
Falls der Begriff unbekannt ist:  
 
Es herrscht auf der Welt nicht 
überall dasselbe Klima wie in 
Deutschland. Welche Unter-
schiede könnte es in anderen 
Klimazonen z. B. zu Deutsch-
land geben? 
Jahreszeiten 
-Unterschiede zwischen Früh-
ling, Sommer, Herbst und Win-
ter 
-wärmer 
 
Stell Dir vor, Du warst im Ur-
laub im tropischen Regenwald 
und würdest aus dieser Land-
schaftszone in die daneben 
liegende fahren.  
 
Was ändert sich?  
Woran könntest Du merken, 
dass du in der anderen Land-
schaftszone angekommen 
bist? 
 
Die Landschaftszone ist  
-trockener 
-kälter 
-nicht so schwül/stickig 
Änderung der 
-Luftfeuchtigkeit 
-Temperatur 
-schlagartiger Wechsel des 
Klimas 
-andere Zeitzone 
-anderes Landschaftsbild 
-weniger Pflanzen/Tiere 
-mehr Sand, trockener 
-Auswirkungen auf den Körper 
(es wird angenehmer, Kopf-
schmerzen, weniger Schwitzen, 
leichteres Atmen) 
-Man kann sich „freier“ bewe-
gen/milderes Klima 
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Falls hohe Luftfeuchtig-
keit/Schwüle genannt werden: 
 
Du hast eben erwähnt, dass im 
Regenwald eine hohe Luft-
feuchtigkeit herrscht: Wie 
stellst du dir den Einfluss der 
Luftfeuchtigkeit auf Menschen, 
Pflanzen und Tiere vor? 
-Für Pflanzen sehr gut (können 
sich besser entwickeln) 
-Pflanzen können Wasser tlw. 
Auch aus der Luft ziehen 
-Wurzeln meist im Erdreich 
-Hohe Luftfeuchtigkeit = sehr 
grüne Vegetation 
-Vgl. mit Tropenhäusern in 
Deutschland 
 
In Deutschland regnet es ja 
auch häufig. Wieso ist hier kein 
tropischer Regenwald ent-
standen? 
-Keine Vorstellung 
-Sonnenverlauf 
-Sonnenstrahlen müssen län-
geren Weg zurücklegen 
-Im Mittel zu kalt, zu wenig 
Regen 
-Zu wenig Sonneneinstrahlung 
 
Neben dem tropischen Re-
genwald gibt es noch andere 
Waldarten, wie z. B. den bore-
alen Nadelwald, der mit etwa 
10-12 Mio km2 so groß ist wie 
Europa. 
Wie stellst du dir den Einfluss 
dieser verschiedenen Waldge-
biete insgesamt auf das welt-
weite Klima vor? 
-Hoher Einfluss 
-Wir sind auf große Waldgebie-
te angewiesen, da Pflanzen 
Photosynthese betreiben und 
Sauerstoff produzieren 
-Waldgebiete binden Co2 
-Wichtiges Ökosystem 
 
Es gibt also verschiedene Kli-
mazonen.  
Kennst du noch andere Zonen? 
In was für einer Klimazone 
leben wir denn? 
-Polarregion (kreisförmig) 
-andere Zonen: ringförmig 
-Gemäßigte Zonen 
-Tropen 
-Subtropen 
 
Falls keine Vorstellungen be-
stehen: 
Wir befinden uns in der Zone 
der gemäßigten Brei-
ten/Mittelbreiten. Kannst du 
mir sagen, was du für dich als 
typisch empfindest für diese 
Zone ist? 
-Mittellange Sonneneinstrah-
lung 
-keine großen Temperaturun-
terschiede (Tag/Nacht) 
-keine extremen Temperatu-
ren 
-relativ hohe Niederschlags-
menge (deutlich weniger als in 
den Tropen) 
 
 
Ausmaß und Grenzen von Klimazonen 
 
Wie stellst du dir die Grenze 
einer Klimazone vor? 
-weicher Übergang 
-keine feste/scharfe Grenze 
-z. B. Luftfeuchtigkeit wird 
immer schwächer 
-man merkt es nicht extrem 
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Falls keine Vorstellungen be-
stehen: 
 
Denkst du, dass es wie bei 
Ländern feste Grenzlinien gibt, 
oder ist es eher ein langsamer 
Übergang von einer Zone in 
die andere? 
Woran kann man das genau 
festmachen? 
-Sonnenscheindauer, Tempe-
ratur, Landschaft 
 
Wie groß ist wohl so eine Kli-
mazone?  
Wie lange brauchst du, um 
durch eine ganze Zone zu fah-
ren? 
Schätze doch mal in Kilome-
tern 
-sehr groß 
-mehrere tausend Kilometer 
-tausend Kilometer 
-5000-10.000 Kilometer 
-über mehrere Länder 
 
Welche Form haben die Zo-
nen? 
(kreisförmig/ringförmig) 
 Evtl. in eine Karte einzeichnen 
lassen 
 
Auswirkungen des Klimas auf Landschaft/Böden 
 
Wir haben ja gerade über ver-
schiedene Landschaftzonen, 
wie den tropischen Regen-
wald, gesprochen. Kannst du 
dir vorstellen, welche konkre-
ten Auswirkungen das Klima 
auf eine Landschaft hat? 
Es gibt ja auch sehr feuchte 
und trockene Zonen. Wie 
könnte sich das auswirken? 
 
-Klima prägt Landschaft 
-Klima „macht“ Landschaft 
-Im Laufe der Evolution haben 
Tiere und Pflanzen sich an das 
jeweilige Klima angepasst 
-sehr große Auswirkungen 
-In Deutschland hat das z. B. 
bei den Bauern Einfluss auf die 
Felder 
-Pflanzen müssen Wasser ha-
ben 
-Pflanzen wachsen schlechter  
 
Was stellst du dir generell un-
ter einer Landschaft vor? 
-Landschaft als Abschnitt in 
einer Klimazone 
-z. B. Wald, offene Flur, Küste 
-Natur 
-Bäume, Gräser 
-Die Natur ist dargestellt 
(Landschaft aus Bildern) 
 
Wo liegt der Unterschied zwi-
schen einer Landschaft und 
einer Klimazone? 
 
-In einem Bereich gibt es nur 
eine Klimazone 
-Innerhalb einer Klimazone gibt 
es verschiedene Landschaften 
-Landschaften werden vom 
Menschen beeinflusst 
-Landschaft: Berge, Festland 
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Welchen Einfluss könnte das 
Klima einer Zone auf den je-
weiligen Boden haben? 
-pH-Wert, Salzgehalt 
-Hoher Niederschlag beein-
flusst pH-Wert etc. 
 
 
Messmethoden 
 
Wie kann man feststellen, ob 
man sich in einer feuchten 
oder trockenen Zone befindet? 
 
Gibt es noch andere Wege, das 
konkret zu messen? 
-Im Internet nachschauen 
Indem man Pflanzen unter-
sucht  
-Man muss mehr/weniger trin-
ken 
-Geräte, die Luftfeuchtigkeit 
messen (Thermometer, 
Anemometer) 
 
Es gibt weltweit Klimamesssta-
tionen. Was wird dort alles 
gemessen? 
-Niederschlagsmenge 
-Luftfeuchtigkeit 
-Stärke der Sonnenstrahlen 
-Windstärke 
-Luftdruck 
 
 
Unterschiede innerhalb von Klimazonen (Höhenlagen) 
 
Noch einmal zurück zu den 
Klimazonen: Sieht es in einer 
Klimazone überall gleich aus, 
oder gibt es auch innerhalb 
einer Zone Unterschiede?  
Gibt es weitere Unterschiede? 
-Unterschied zw. Landschaft 
und Klimazone 
-Manche Klimazonen bieten 
bessere Bedingungen 
-Mensch hat Einfluss 
-In einer Stadt andere Pflan-
zenwelt, als wenn Pflanzen 
„frei“ wachsen 
 
Falls keine Vorstellungen be-
stehen: 
 
Die Länder Deutschland, Spa-
nien, Italien, Norwegen und 
Schweden liegen alle in der 
Zone der gemäßigten Breiten 
Welche Gemeinsamkeiten 
bestehen wohl in Bezug auf 
das Klima und wo liegen Un-
terschiede? 
-Starke Unterschiede innerhalb 
einer Klimazone 
-Das System ist „schwimmend“ 
 
Falls Höhenunterschiede nicht 
genannt werden: 
 
Innerhalb einer Zone kann es 
ja Berge und Täler geben. Wel-
chen Einfluss könnten diese 
auf das Klima haben? 
Wenn du einen Berg besteigen 
würdest, wie würde sich das 
Klima ändern je höher du 
kommst? 
-Auf einem Berg können sich 
nicht alle Tiere aufhalten, die 
Pflanzen essen 
-Auf dem Berg wachsen Pflan-
zen, die sonst vom Menschen 
oder Tieren zerstört werden 
-auf dem Berg ist es kälter 
-Struktur von einem Berg ist 
anders 
-Waldgrenze 
-Verschiedene Vegetationszo-
 
Münsteraner Arbeiten zur Geographiedidaktik | Band 02    S. Leufke 
94 
Welchen Einfluss könnte die 
Sonneneinstrahlung an einem 
Berg haben? 
 
nen auf einem Berg 
-ab bestimmter Höhe kann 
man schwerer atmen 
-Luftdruck wird höher (sic!) 
-Luftdruck wird geringer  
-Das Blut zirkuliert langsamer 
 
Einfluss des Meeres auf das globale Klima 
 
Falls Meer nicht genannt wird: 
 
Wir haben ja jetzt viel über das 
Klima an Land gesprochen. 
Über 70 Prozent der Welt sind 
jedoch vom Meer bedeckt. 
Welchen Einfluss könnte das 
auf das Klima haben? 
Gibt es Unterschiede zw. Dem 
Klima über dem Meer u Land? 
 
-Durch Wasser bessere Luft 
-meist mehr Wind 
-Kurorte in der Nähe vom 
mehr 
-anderes Klima 
-auf dem Meer entstehen Hur-
rikans 
-Golfstrom prägt Klima in GB 
-Ozean ist eben, große Wasser-
fläche 
-Hohes Verdunstungspotenzial 
-Wolkenbildung 
 
Falls keine Vorstellungen be-
stehen: 
 
Vielleicht warst du schon ein-
mal im Urlaub am Meer. Hast 
du dort einen Unterschied 
bemerkt zum Klima bei uns? 
-erfrischender 
-bei Hitze kommt man am 
Meer besser zurecht wegen 
dem frischen Wind 
-angenehmer 
-wärmer 
 
Falls kein Unterschied bekannt: 
 
Am Meer ist es ja z. B. häufig 
windiger als im Inland. Hast du 
eine Erklärung dafür? 
Wie entsteht Wind? 
Woher kommt der Wind? 
-Auf dem Festland gibt es mehr 
Berge 
-Winde treffen ohne Hinder-
nisse auf die Küste auf 
-Hohe Verdunstung über dem 
Ozean 
-Aus Temperaturschwankun-
gen entstehen Winde 
 
 
Jahreszeitenklima und Tageszeitenklima 
 
In Deutschland gibt es die Jah-
reszeiten Frühling, Sommer, 
Herbst und Winter. Gibt es 
solche Jahreszeiten überall auf 
der Welt? 
 Wie kommen Jahres-
zeiten zustande? 
-liegt am Winkel der Erde zur 
Sonne 
-am Äquator fast immer der-
selbe Winkel zur Sonne, des-
halb keine Jahreszeiten 
-unterschiedliche Klimate 
 
Falls keine Unterschiede bekannt: 
 
In den Tropen herrschen z. B. 
über das ganze Jahr fast die 
gleichen Temperaturen. Über 
den Tag verteilt schwanken die 
-Ringe (Breitenkreise) 
- Sonnenstrahlen haben nicht 
so einen langen Lauf, wie bis 
nach Deutschland 
-In den Tropen kommt mehr 
Energie an 
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Temperaturen um bis zu 10 
Grad (Tageszeitenklima). Hast 
du eine Vorstellung, woran das 
liegen kann? 
-Erde dreht sich in 365 Tagen 
einmal um die Sonne 
Im Sommer scheint in Deutsch-
land die Sonne ja länger als im 
Winter. Wenn ein Freund dich 
fragen würde, woran das liegt, 
was würdest du ihm antwor-
ten? 
-Erde dreht sich 
-Position Richtung Sonne 
-Sonne verschiebt sich 
 
Falls Winkel der Erde zur Sonne 
nicht genannt: 
 
Über das Jahr verändert sich 
der Winkel der Erde zur Sonne. 
Inwiefern könnte das einen 
Einfluss haben? 
-es kommt auf die Neigung der 
Sonne zur Erde an 
 
Einfluss des Eises auf das  
globale Klima 
  
Wir haben über das Klima an 
Land und über dem Meer ge-
sprochen. Ein nicht unwichti-
ger Teil der Welt ist mit Eis 
bedeckt. Wie stellst du dir den 
Einfluss dieses Eises auf das 
Klima vor? 
-Durch das Eis ist es kalt 
-Durch das Eis haben wir mehr 
Erde zur Verfügung 
-Wenn Eis schmilzt, wird es zu 
Wasser und könnte Teile der 
Erde überfluten 
 
 
Zusammenfassung 
 
Kannst du auch noch einmal 
die für dich wichtigsten Ein-
flüsse nennen, die das Klima 
auf die Landschaft, Menschen, 
Pflanzen und Tiere hat.  
-Nennung von Klimafaktoren 
und -elementen 
-Einfluss auf Extremitäten bei 
Tieren, ähnliches bei Pflanzen 
-Pflanzenwelt (kalt, warm) 
 
 
Informierst du dich manchmal 
über Sachen, die mit dem Kli-
ma zu tun haben?  
 
Wenn ja, wo und wie oft? 
-medial stark vertreten: Kli-
mawandel 
-Dokumentationen 
-Bücher 
-Internet als größte Informati-
onsquelle 
 
Möchtest du noch irgendwas 
zum Thema sagen?  
 Ist dir noch etwas 
während des Inter-
views eingefallen? 
  
Hat dir das Interview Spaß 
gemacht? Wenn ja/nein, wa-
rum? 
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3
; Z
.6
8
-6
9
) 
D
a 
w
ei
ß
 ic
h
 n
ic
h
ts
 d
rü
b
er
, w
ei
l w
ir
 im
 U
n
te
rr
ic
h
t 
n
ic
h
t 
vi
el
 ü
b
e
r 
d
as
 T
h
em
a 
ge
m
ac
h
t 
h
ab
en
, a
b
er
 
In
 d
er
 S
ch
u
le
 w
u
rd
e 
d
as
 T
h
em
a 
‚K
lim
az
o
n
en
‘ 
n
o
ch
 n
ic
h
t 
b
e
h
an
d
el
t 
U
n
te
r 
ei
n
er
 K
lim
az
o
n
e 
st
el
le
 ic
h
 m
ir
 v
o
r,
 d
as
s 
an
 
ei
n
em
 b
es
ti
m
m
te
n
 O
rt
 e
in
 b
es
ti
m
m
te
s 
K
lim
a 
is
t 
 98 
w
en
n
 ic
h
 je
tz
t 
an
 d
en
 B
eg
ri
ff
 K
lim
az
o
n
e 
d
en
ke
, 
d
an
n
 d
en
ke
 ic
h
, d
as
s 
d
a 
ir
ge
n
d
w
o
 e
in
 b
es
ti
m
m
-
te
s 
K
lim
a 
is
t.
 K
lim
az
o
n
e,
 d
a 
is
t 
so
zu
sa
ge
n
 e
in
e 
A
b
gr
en
zu
n
g,
 v
ie
lle
ic
h
t 
kö
n
n
te
 m
an
 d
as
 a
u
f 
ei
n
er
 
W
el
tk
ar
te
 e
in
ze
ic
h
n
en
.  
  (
Z.
4
4
-5
2
) 
W
en
n
 ic
h
 d
ie
 K
lim
az
o
n
e
n
 in
 d
ie
 W
el
tk
ar
te
 e
in
-
ze
ic
h
n
e,
 d
an
n
 ü
b
er
le
ge
 ic
h
, o
b
 ic
h
 e
in
e
n
 K
re
is
 
u
m
 d
ie
 K
o
n
ti
n
en
te
 m
ac
h
en
 s
o
ll.
  
 (Z
.1
0
8
-1
1
6
) 
W
en
n
 ic
h
 in
 d
er
 ‚k
al
te
n
 Z
o
n
e‘
 w
är
e,
 d
an
n
 w
ü
rd
e 
ic
h
 d
as
 d
ar
an
 e
rk
en
n
en
, d
as
s 
es
 d
o
rt
 g
an
z 
ka
lt
 
is
t.
 In
 a
n
d
er
e
n
 Z
o
n
en
 w
är
e
 e
s 
sc
h
o
n
 e
in
 b
is
sc
h
en
 
w
är
m
er
 u
n
d
 in
 e
in
ig
en
 Z
o
n
en
 w
ah
rs
ch
ei
n
lic
h
 
ga
n
z 
sc
h
ö
n
 w
ar
m
 
 (Z
. 1
1
7
-1
3
1
) 
W
en
n
 ic
h
 e
in
 K
lim
af
o
rs
ch
er
 w
är
e 
u
n
d
 d
as
 K
lim
a 
b
es
ti
m
m
en
 m
ö
ch
te
, d
an
n
 k
ö
n
n
te
 m
ir
 d
ab
ei
 e
in
 
Te
m
p
er
at
u
rm
es
sg
er
ät
 h
e
lf
en
. I
n
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
is
t 
es
 im
m
er
 k
al
t 
u
n
d
 d
a 
sc
h
ei
n
t 
fa
st
 n
ie
 d
ie
 S
o
n
n
e.
 
In
 A
si
en
 is
t 
ja
 m
ei
st
en
s 
So
n
n
e 
u
n
d
 d
a 
re
gn
et
 e
s 
se
lt
en
. W
ie
so
 d
ie
 S
o
n
n
e
 in
 e
in
er
 Z
o
n
e
 v
ie
l 
sc
h
ei
n
t 
u
n
d
 in
 e
in
er
 a
n
d
er
en
 w
e
n
ig
, w
ei
ß
 ic
h
 
n
ic
h
t.
 D
ie
 w
ic
h
ti
gs
te
n
 M
er
km
al
e,
 u
m
 d
as
 K
lim
a 
zu
 b
es
ti
m
m
e
n
, s
in
d
 f
ü
r 
m
ic
h
 k
al
t 
u
n
d
 w
ar
m
. 
 (1
8
2
-1
8
6
) 
W
en
n
 ic
h
 d
as
 K
lim
a 
ü
b
er
 d
em
 O
ze
an
 m
es
se
n
 
m
ö
ch
te
, d
an
n
 w
ü
rd
e 
ic
h
 m
it
 e
in
em
 S
ch
if
f 
im
 
W
as
se
r 
h
er
fa
h
re
n
 u
n
d
 m
it
 e
in
em
 M
es
sg
er
ät
 
K
lim
az
o
n
e
 is
t 
ei
n
 a
b
ge
gr
en
zt
es
 G
eb
ie
t 
K
lim
az
o
n
e
n
 k
an
n
 m
an
 a
u
f 
d
er
 W
el
tk
ar
te
 e
in
-
ze
ic
h
n
en
 
K
 5
 K
lim
az
o
n
e
n
 s
in
d
 a
b
gr
e
n
zb
ar
e
 G
e
b
ie
te
 
 
K
lim
az
o
n
e
n
 k
ö
n
n
en
 a
u
f 
d
er
 W
el
tk
ar
te
 e
in
ge
-
ze
ic
h
n
et
 w
er
d
en
 
 
K
lim
az
o
n
e
n
 s
in
d
 K
re
is
e 
u
m
 K
o
n
ti
n
en
te
 
 K
 6
 D
as
 K
lim
a 
e
in
e
r 
Zo
n
e
 k
an
n
 m
an
 m
e
ss
e
n
, i
n
 d
e
m
  
   
   
 m
an
 
 
ei
n
 T
h
er
m
o
m
et
er
 b
en
u
tz
t 
 
m
it
 e
in
em
 S
ch
if
f 
d
u
rc
h
 d
as
 M
e
er
 f
äh
rt
 u
n
d
 m
is
st
, 
w
ie
 k
al
t 
es
 is
t 
 
d
ie
 S
o
n
n
en
sc
h
ei
n
d
au
er
 b
eo
b
ac
h
te
t 
K
lim
az
o
n
e
n
 k
ö
n
n
te
n
 K
re
is
e 
u
m
 K
o
n
ti
n
en
te
 s
ei
n
 
M
an
 k
an
n
 d
u
rc
h
 d
ie
 T
em
p
er
at
u
r 
fe
st
st
e
lle
n
, i
n
 
w
el
ch
er
 K
lim
az
o
n
e 
m
an
 s
ic
h
 b
ef
in
d
et
 
U
m
 d
as
 K
lim
a 
ei
n
er
 Z
o
n
e 
zu
 b
es
ti
m
m
en
, w
ü
rd
e 
ic
h
 e
in
 T
em
p
er
at
u
rm
es
sg
e
rä
t 
b
en
u
tz
en
 
In
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
is
t 
es
 im
m
er
 k
al
t 
u
n
d
 e
s 
sc
h
ei
n
t 
fa
st
 n
ie
 d
ie
 S
o
n
n
e
 
In
 A
si
en
 s
ch
ei
n
t 
fa
st
 im
m
er
 d
ie
 S
o
n
n
e
 u
n
d
 e
s 
re
gn
et
 s
el
te
n
 
W
ie
so
 d
ie
 S
o
n
n
e 
in
 e
in
er
 Z
o
n
e 
vi
el
 s
ch
ei
n
t 
u
n
d
 in
 
ei
n
er
 a
n
d
er
e
n
 w
en
ig
, w
ei
ß
 ic
h
 n
ic
h
t 
D
ie
 w
ic
h
ti
gs
te
n
 M
er
km
al
e
, u
m
 d
as
 K
lim
a 
zu
 b
e-
st
im
m
en
, s
in
d
 f
ü
r 
m
ic
h
 k
al
t 
u
n
d
 w
ar
m
 
   D
as
 K
lim
a 
ü
b
er
 d
em
 O
ze
an
 k
an
n
 m
an
 m
es
se
n
, 
in
d
em
 m
an
 m
it
 e
in
e
m
 S
ch
if
f 
d
u
rc
h
 d
as
 W
as
se
r 
fä
h
rt
 u
n
d
 m
it
 e
in
e
m
 M
es
sg
er
ät
 m
is
st
, w
ie
 k
al
t 
es
 
d
o
rt
 is
t 
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gu
ck
en
, w
ie
 k
al
t 
es
 d
o
rt
 is
t.
 
 
B
 4
: U
n
te
rs
ch
ie
d
e 
zw
is
ch
e
n
 K
lim
az
o
n
en
 
 (Z
. 1
7
-3
2
) 
W
en
n
 e
in
 F
re
u
n
d
 v
o
n
 m
ir
 s
ag
en
 w
ü
rd
e,
 d
as
s 
er
 
in
 e
in
em
 a
n
d
er
en
 K
lim
a 
n
ic
h
t 
zu
re
ch
tk
o
m
m
en
 
w
ü
rd
e,
 d
an
n
 m
ei
n
t 
er
 d
am
it
, d
as
s 
er
 je
tz
t 
in
 e
i-
n
er
 S
ta
d
t 
w
o
h
n
t,
 w
o
 e
s 
im
m
er
 la
u
t 
is
t 
u
n
d
 d
as
s 
er
 v
ie
lle
ic
h
t 
zu
 e
in
em
 B
au
e
rn
h
o
f 
u
m
zi
eh
t,
 w
o
 e
s 
d
an
n
 g
an
z 
ru
h
ig
 is
t.
 Ic
h
 le
b
e 
in
 e
in
er
 S
ta
d
t 
u
n
d
 
w
en
n
 ic
h
 z
u
 e
in
em
 B
au
er
n
h
o
f 
u
m
zi
eh
en
 w
ü
rd
e,
 
d
an
n
 w
är
e
 e
s 
ga
n
z 
sc
h
ö
n
 r
u
h
ig
. D
a 
h
ät
te
 m
an
 
n
ic
h
t 
so
 v
ie
le
 L
eu
te
 u
m
 s
ic
h
 u
n
d
 m
an
 m
ü
ss
te
 
w
ah
rs
ch
ei
n
lic
h
 w
ei
te
r 
w
e
gf
ah
re
n
, u
m
 w
ie
d
er
 b
is
 
zu
r 
St
ad
t 
zu
 k
o
m
m
en
.  
D
o
rt
 w
är
e 
es
 a
u
ch
 n
ic
h
t 
so
 la
u
t.
 
 (Z
. 1
4
4
-1
6
1
) 
W
en
n
 ic
h
 v
o
n
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
in
 e
in
e
 a
n
d
er
e 
fa
h
re
n
 w
ü
rd
e
, d
an
n
 k
ö
n
n
te
 ic
h
 a
n
 V
er
än
d
er
u
n
-
ge
n
 s
e
h
en
, d
as
s 
es
 v
ie
lle
ic
h
t 
w
eg
en
 d
es
 W
et
te
rs
 
w
en
ig
er
 B
äu
m
e 
gi
b
t.
 In
 e
in
er
 W
ü
st
e 
w
är
en
 ja
 
ke
in
e
 B
äu
m
e,
 n
u
r 
K
ak
te
en
, w
ei
l e
s 
d
a 
b
e
st
im
m
-
te
n
 S
an
d
 g
ib
t.
 D
ie
se
r 
Sa
n
d
 is
t 
n
ic
h
t 
so
 w
ie
 im
 
Sa
n
d
ka
st
en
, w
ah
rs
ch
ei
n
lic
h
 e
h
er
 o
ra
n
ge
 u
n
d
 
m
an
 v
er
si
n
kt
 im
 S
an
d
 s
o
 w
ie
 im
 S
tr
an
d
 e
in
 b
is
s-
ch
en
.  
 
D
as
 K
lim
a 
in
 e
in
er
 S
ta
d
t 
is
t 
la
u
t 
K
 7
 In
 d
e
r 
St
ad
t 
h
e
rr
sc
h
t 
e
in
 la
u
te
s 
K
lim
a 
 
in
 d
er
 S
ta
d
t 
le
b
en
 v
ie
le
 L
e
u
te
 
 
au
f 
ei
n
e
m
 B
au
er
n
h
o
f 
w
är
e
 e
s 
ru
h
ig
, w
ei
l m
an
 
d
o
rt
 n
ic
h
t 
so
 v
ie
le
 L
eu
te
 u
m
 s
ic
h
 h
at
 
 
ru
h
ig
es
 K
lim
a 
gi
b
t 
es
 n
u
r 
w
ei
t 
w
e
g 
vo
n
 d
er
 S
ta
d
t 
 K
 8
 E
s 
gi
b
t 
U
n
te
rs
ch
ie
d
e
 z
w
is
ch
e
n
 d
e
n
 K
li
m
az
o
n
e
n
,  
   
   
 w
e
il 
 
es
 a
u
fg
ru
n
d
 d
es
 W
et
te
rs
 u
n
te
rs
ch
ie
d
lic
h
e 
V
e
ge
ta
-
ti
o
n
 g
ib
t 
 
es
 a
u
fg
ru
n
d
 d
er
 B
o
d
en
b
es
ch
af
fe
n
h
ei
t 
u
n
te
r-
sc
h
ie
d
lic
h
e
 V
eg
et
at
io
n
 g
ib
t 
               
A
u
f 
ei
n
em
 B
au
er
n
h
o
f 
is
t 
d
as
 K
lim
a 
ru
h
ig
 
A
u
f 
ei
n
em
 B
au
er
n
h
o
f 
h
at
 m
an
 n
ic
h
t 
so
 v
ie
le
 
Le
u
te
 u
m
 s
ic
h
, w
ie
 in
 e
in
e
r 
St
ad
t,
 d
es
w
eg
en
 is
t 
d
as
 K
lim
a 
ru
h
ig
 
           A
u
fg
ru
n
d
 d
es
 W
et
te
rs
 g
ib
t 
es
 in
 m
an
ch
e
n
 K
lim
a-
zo
n
en
 w
en
ig
er
 B
äu
m
e
 
In
 e
in
er
 W
ü
st
e 
gi
b
t 
es
 w
eg
en
 d
es
 S
an
d
e
s 
n
u
r 
K
ak
te
en
, k
ei
n
e 
B
äu
m
e
  
D
er
 S
an
d
 in
 e
in
er
 W
ü
st
e 
is
t 
n
ic
h
t 
w
ie
 d
er
 S
an
d
 
im
 S
an
d
ka
st
e
n
 
D
er
 S
an
d
 in
 e
in
er
 W
ü
st
e 
is
t 
o
ra
n
ge
 u
n
d
 m
an
 
ve
rs
in
kt
 d
ar
in
 w
ie
 a
m
 S
tr
an
d
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B
 5
: 
U
n
te
rs
ch
ie
d
e
 in
n
e
rh
al
b
 e
in
e
r 
K
lim
az
o
n
e
 
  (Z
. 1
6
2
-1
6
5
) 
W
en
n
 ic
h
 v
o
n
 e
in
e
m
 E
n
d
e 
ei
n
er
 K
lim
az
o
n
e 
zu
m
 
an
d
er
en
 E
n
d
e 
fa
h
re
n
 w
ü
rd
e,
 w
ü
rd
e 
ic
h
 im
m
er
 
d
as
 G
le
ic
h
e 
se
h
en
.  
 (Z
. 1
6
6
-1
6
9
) 
W
en
n
 ic
h
 in
 e
in
er
 Z
o
n
e 
ei
n
en
 B
er
g 
b
es
te
ig
en
 
w
ü
rd
e,
 d
an
n
 s
te
lle
 ic
h
 m
ir
 d
as
 K
lim
a 
so
 v
o
r,
 d
as
s 
d
a 
n
ic
h
t 
so
 v
ie
l d
ü
n
n
e
 L
u
ft
 is
t 
u
n
d
 v
ie
lle
ic
h
t 
is
t 
es
 
d
an
n
 n
ic
h
t 
m
eh
r 
ga
n
z 
so
 w
ar
m
, s
o
n
d
er
n
 e
in
 
b
is
sc
h
en
 k
äl
te
r 
w
ei
l d
ie
 L
u
ft
 d
a 
o
b
en
 e
in
 b
is
s-
ch
en
 m
e
h
r 
W
in
d
 w
e
h
t.
  
   In
n
er
h
al
b
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
si
eh
t 
es
 ü
b
er
al
l g
le
ic
h
 
au
s 
     
    K
 8
 In
 e
in
e
r 
K
lim
az
o
n
e
 s
ie
h
t 
e
s 
ü
b
er
al
l g
le
ic
h
 a
u
s 
 K
 9
 D
as
 K
lim
a 
au
f 
B
e
rg
e
n
 is
t 
kä
lt
e
r,
 w
e
il 
 
es
 n
ic
h
t 
so
 v
ie
l d
ü
n
n
e
 L
u
ft
 g
ib
t 
 
m
eh
r 
W
in
d
 w
eh
t 
 K
 1
0
 D
ie
 G
re
n
ze
 v
o
n
 K
lim
az
o
n
e
n
 k
an
n
 m
an
 a
n
 d
e
n
  
   
   
   
B
äu
m
e
n
 e
rk
e
n
n
e
n
, w
e
il 
e
s 
in
 m
an
ch
e
n
  
   
   
   
K
lim
az
o
n
e
n
 m
e
h
r 
B
äu
m
e
 g
ib
t 
al
s 
in
 a
n
d
e
re
n
 
 K
 1
1
 D
as
 K
lim
a 
am
 M
e
e
r 
u
n
te
rs
ch
e
id
e
t 
si
ch
 v
o
m
  
   
   
   
K
lim
a 
d
e
r 
La
n
d
fl
äc
h
e
n
 
 
d
as
 K
lim
a 
am
 M
e
er
 is
t 
la
u
w
ar
m
 
 
am
 M
ee
r 
is
t 
es
 w
in
d
ig
er
 
 
ü
b
er
 d
em
 O
ze
an
 is
t 
es
 s
o
n
n
ig
 
 
au
f 
d
as
 M
ee
r 
sc
h
ei
n
t 
So
n
n
e,
 d
es
w
eg
e
n
 v
er
d
u
n
s-
te
t 
W
as
se
r 
 
d
u
rc
h
 e
in
 R
o
h
r 
ko
m
m
t 
im
m
er
 w
ie
d
er
 W
as
se
r 
n
ac
h
 
        
D
as
 K
lim
a 
au
f 
B
er
ge
n
 s
te
lle
 ic
h
 m
ir
 s
o
 v
o
r,
 d
as
s 
es
 n
ic
h
t 
so
 v
ie
l d
ü
n
n
e
 L
u
ft
 g
ib
t 
D
as
 K
lim
a 
au
f 
B
er
ge
n
 is
t 
n
ic
h
t 
m
eh
r 
ga
n
z 
so
 
w
ar
m
 
A
u
f 
B
er
ge
n
 w
eh
t 
m
eh
r 
W
in
d
 
B
 6
: G
re
n
ze
n
 v
o
n
 K
lim
az
o
n
e
n
  
 (Z
. 1
8
7
-1
9
4
) 
Ei
n
e 
G
re
n
ze
 v
o
n
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
st
el
le
 ic
h
 m
ir
 s
o
 
vo
r,
 d
as
s 
d
a 
er
st
 w
o
 d
u
 je
tz
t 
b
is
t 
ke
in
e 
B
äu
m
e 
si
n
d
 u
n
d
 d
an
n
 f
äh
rs
t 
d
u
 a
u
f 
ei
n
m
al
 r
au
s 
u
n
d
 
d
an
n
 s
in
d
 d
a 
au
f 
ei
n
m
al
 g
an
z 
vi
el
e 
B
äu
m
e.
 D
ar
an
 
kö
n
n
te
 ic
h
 e
rk
en
n
en
, d
as
s 
ic
h
 in
 e
in
er
 a
n
d
er
en
 
Zo
n
e 
an
ge
ko
m
m
en
 b
in
.  
 
D
ie
 G
re
n
ze
n
 v
o
n
 K
lim
az
o
n
en
 k
an
n
 m
an
 a
n
 d
en
 
B
äu
m
en
 e
rk
e
n
n
en
 
In
 m
an
ch
en
 K
lim
az
o
n
en
 g
ib
t 
es
 m
e
h
r,
 in
 m
an
-
ch
en
 w
en
ig
er
 B
äu
m
e
 
B
 7
: A
u
ss
ag
e
n
 z
u
 M
e
e
re
sf
lä
ch
e
n
 
 (Z
. 1
7
7
-1
8
5
; 1
9
5
-2
0
3
) 
D
as
 K
lim
a 
am
 M
e
er
 s
te
lle
 ic
h
 m
ir
 la
u
w
ar
m
 v
o
r.
 
Ü
b
er
 d
em
 O
ze
an
 is
t 
es
 s
o
n
n
ig
. A
ls
 ic
h
 s
e
lb
er
 im
 
D
as
 K
lim
a 
am
 M
e
er
 is
t 
la
u
w
ar
m
 
Ü
b
er
 d
em
 O
ze
an
 is
t 
es
 s
o
n
n
ig
 
A
m
 M
ee
r 
is
t 
es
 w
in
d
ig
er
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U
rl
au
b
 a
m
 M
ee
r 
w
ar
, h
ab
e 
ic
h
 f
es
tg
es
te
llt
, d
as
s 
es
 a
m
 M
ee
r 
w
in
d
ig
er
 is
t.
 D
as
 li
eg
t 
w
ah
rs
ch
ei
n
-
lic
h
 a
m
 M
ee
r,
 w
o
ra
n
 g
en
au
, d
as
 w
ei
ß
 ic
h
 n
ic
h
t.
  
 (Z
. 2
0
4
-2
1
4
) 
A
u
f 
d
as
 M
ee
r 
sc
h
ei
n
t 
d
ie
 S
o
n
n
e 
u
n
d
 w
e
n
n
 e
s 
se
h
r 
w
ar
m
 b
zw
. h
ei
ß
 w
ir
d
, d
an
n
 v
er
d
u
n
st
et
 
W
as
se
r.
 D
an
n
 w
ir
d
 e
s 
im
m
er
 w
e
n
ig
er
 W
as
se
r,
 
ab
er
 e
s 
ko
m
m
t 
ja
 w
ah
rs
ch
ei
n
lic
h
 d
an
n
 w
ie
d
er
 
n
ac
h
. I
ch
 s
te
lle
 m
ir
 im
m
er
 v
o
r,
 d
as
s 
d
u
rc
h
 e
in
 
R
o
h
r 
im
m
er
 W
as
se
r 
re
in
 k
o
m
m
t.
  
Ic
h
 w
ei
ß
 n
ic
h
t,
 w
ar
u
m
 e
s 
am
 M
ee
r 
w
in
d
ig
er
 is
t 
      
              K
 1
2
 M
an
 s
p
ü
rt
 d
as
 K
lim
a 
am
 e
ig
e
n
e
n
 K
ö
rp
e
r 
 
in
 e
in
er
 w
ar
m
en
 Z
o
n
e
 f
ü
h
le
n
 s
ic
h
 E
u
ro
p
äe
r 
ko
-
m
is
ch
 
 
m
an
 is
t 
an
 d
as
 K
lim
a 
in
 s
ei
n
er
 H
ei
m
at
 g
ew
ö
h
n
t 
 
m
an
 m
u
ss
 s
ic
h
 a
n
 e
in
 a
n
d
e
re
s 
K
lim
a 
ge
w
ö
h
n
en
 
 
au
f 
ei
n
e
m
 B
e
rg
 b
ek
o
m
m
t 
m
an
 s
ch
le
ch
te
r 
Lu
ft
 
 
A
u
f 
d
as
 M
ee
r 
sc
h
ei
n
t 
So
n
n
e 
u
n
d
 d
es
h
al
b
 v
e
r-
d
u
n
st
e
t 
W
as
se
r 
W
as
se
r 
ve
rd
u
n
st
et
, a
b
er
 e
s 
ko
m
m
t 
im
m
er
 w
ie
-
d
er
 W
as
se
r 
n
ac
h
 
D
u
rc
h
 e
in
 R
o
h
r 
ko
m
m
t 
im
m
er
 w
ie
d
er
 W
as
se
r 
n
ac
h
 
B
 8
: A
u
sw
ir
ku
n
ge
n
 d
e
s 
K
lim
as
 a
u
f 
d
e
n
 e
ig
e
n
e
n
 
K
ö
rp
e
r 
 
 (Z
. 1
3
2
-1
4
3
) 
W
en
n
 ic
h
 in
 e
in
e 
ga
n
z 
w
ar
m
e 
Zo
n
e
 f
ah
re
n
 w
ü
r-
d
e,
 d
an
n
 w
ü
rd
e 
si
ch
 d
as
 ir
ge
n
d
w
ie
 k
o
m
is
ch
 a
n
-
fü
h
le
n
. W
en
n
 ic
h
 m
ic
h
 in
 h
ie
r 
an
 d
ie
 L
u
ft
 
ge
w
ö
h
n
t 
h
ab
e 
u
n
d
 d
an
n
 a
u
f 
ei
n
m
al
 w
o
an
d
er
s 
h
in
fa
h
re
, w
o
 e
s 
ga
n
z 
w
ar
m
 is
t,
 d
an
n
 m
u
ss
 m
an
 
si
ch
 e
rs
t 
m
al
 a
n
 d
ie
 L
u
ft
 g
e
w
ö
h
n
en
. W
as
 ic
h
 m
a-
ch
en
 k
ö
n
n
te
, u
m
 m
ic
h
 a
n
 d
ie
 L
u
ft
 z
u
 g
e
w
ö
h
n
en
, 
d
a 
h
ab
e
 ic
h
 k
ei
n
en
 b
la
ss
en
 S
ch
im
m
er
. 
 (Z
. 1
7
0
-1
7
3
) 
A
u
f 
ei
n
em
 B
e
rg
 k
an
n
 m
an
 n
ic
h
t 
so
 v
ie
l L
u
ft
 h
o
-
le
n
, w
ei
l m
an
 ja
 g
an
z 
o
b
en
 is
t.
 D
ie
 L
u
ft
 v
er
än
d
er
t 
si
ch
 u
n
d
 d
an
n
 m
u
ss
 m
an
 g
an
z 
sc
h
ö
n
 v
ie
l L
u
ft
 
h
o
le
n
 u
n
d
 a
tm
en
. 
In
 e
in
er
 w
ar
m
en
 Z
o
n
e
 f
ü
h
lt
 m
an
 s
ic
h
 k
o
m
is
ch
 
Ic
h
 b
in
 a
n
 d
ie
 L
u
ft
 h
ie
r 
ge
w
ö
h
n
t 
W
en
n
 m
an
 w
o
an
d
er
s 
h
in
fä
h
rt
, w
o
 e
s 
ga
n
z 
w
ar
m
 
is
t,
 m
u
ss
 m
an
 s
ic
h
 a
n
 d
ie
 L
u
ft
 g
ew
ö
h
n
e
n
 
Ic
h
 w
ei
ß
 n
ic
h
t,
 w
ie
 m
an
 s
ic
h
 a
n
 a
n
d
er
e
 L
u
ft
 g
e-
w
ö
h
n
en
 k
an
n
 
W
en
n
 m
an
 o
b
en
 a
u
f 
ei
n
e
m
 B
er
g 
is
t,
 d
an
n
 k
an
n
 
m
an
 n
ic
h
t 
so
 v
ie
l L
u
ft
 h
o
le
n
 
O
b
en
 a
u
f 
ei
n
em
 B
er
g 
ve
rä
n
d
er
t 
si
ch
 d
ie
 L
u
ft
 u
n
d
 
m
an
 m
u
ss
 m
eh
r 
Lu
ft
 h
o
le
n
 u
n
d
 m
eh
r 
at
m
en
 
B
 9
: A
u
ss
ag
e
n
 z
u
 J
ah
re
sz
e
it
en
 
In
 D
eu
ts
ch
la
n
d
 is
t 
es
 im
 S
o
m
m
er
 s
e
h
r 
w
ar
m
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 (Z
.2
1
5
-2
3
2
) 
Im
 S
o
m
m
er
 is
t 
es
 im
m
er
 s
ch
ö
n
 w
ar
m
 in
 D
eu
ts
ch
-
la
n
d
  u
n
d
 im
 W
in
te
r 
is
t 
es
 im
m
er
 k
al
t,
 d
a 
sc
h
n
ei
t 
es
 u
n
d
 im
 H
e
rb
st
, d
a 
w
ir
d
 e
s 
so
 e
in
 b
is
sc
h
en
 
w
in
d
ig
er
. I
m
 S
o
m
m
er
 is
t 
d
er
 T
ag
 ir
ge
n
d
w
ie
 lä
n
-
ge
r,
 w
ei
l d
ie
 S
o
n
n
e 
lä
n
ge
r 
sc
h
ei
n
t.
 D
ie
 N
ac
h
t 
is
t 
d
an
n
 a
u
ch
 g
an
z 
ku
rz
 u
n
d
 n
ic
h
t 
m
e
h
r 
so
 la
n
ge
 
d
u
n
ke
l. 
Im
 W
in
te
r 
is
t 
es
 lä
n
ge
r 
d
u
n
ke
l u
n
d
 m
o
r-
ge
n
s 
ko
m
m
t 
d
ie
 S
o
n
n
e 
er
st
 u
m
 9
 U
h
r.
 D
an
n
 w
ir
d
 
d
ie
 S
o
n
n
e 
er
st
 h
el
l. 
Ic
h
 g
la
u
b
e,
 s
o
lc
h
e 
Ja
h
re
sz
e
i-
te
n
 g
ib
t 
es
 n
ic
h
t 
ü
b
er
al
l a
u
f 
d
er
 W
el
t.
 Ir
ge
n
d
w
o
 
is
t 
au
ch
 s
o
 e
in
e 
U
h
rz
e
it
gr
e
n
ze
, d
as
 is
t 
ir
ge
n
d
w
o
 
in
 B
ra
si
lie
n
 o
d
er
 s
o
. D
an
n
 is
t 
es
 a
u
f 
ei
n
m
al
, w
en
n
 
es
 b
ei
 u
n
s 
je
tz
t 
1
 U
h
r 
is
t,
 d
an
n
 is
t 
es
 b
ei
 d
en
en
 1
 
U
h
r 
n
ac
h
ts
 g
la
u
b
e 
ic
h
.  
Im
 W
in
te
r 
is
t 
es
 in
 D
e
u
ts
ch
la
n
d
 k
al
t 
u
n
d
 e
s 
sc
h
n
ei
t 
Im
 H
er
b
st
 is
t 
es
 in
 D
e
u
ts
ch
la
n
d
 w
in
d
ig
 
Im
 S
o
m
m
er
 is
t 
d
er
 T
ag
 in
 D
eu
ts
ch
la
n
d
 lä
n
ge
r,
 
w
ei
l d
ie
 S
o
n
n
e 
lä
n
ge
r 
sc
h
ei
n
t 
K
 1
3
 In
 D
e
u
ts
ch
la
n
d
 g
ib
t 
e
s 
u
n
te
rs
ch
ie
d
lic
h
e
  
   
   
   
Ja
h
re
sz
e
it
en
 
 
im
 F
rü
h
lin
g,
 S
o
m
m
er
, H
er
b
st
 u
n
d
 W
in
te
r 
is
t 
es
 
u
n
te
rs
ch
ie
d
lic
h
 w
ar
m
 
 
im
 H
er
b
st
 is
t 
es
 w
in
d
ig
 
 
im
 W
in
te
r 
sc
h
n
ei
t 
es
 
 
d
ie
 S
o
n
n
en
sc
h
ei
n
d
au
er
 v
ar
iie
rt
 
 K
 1
4
 J
ah
re
sz
e
it
en
 g
ib
t 
e
s 
n
ic
h
t 
ü
b
e
ra
ll 
au
f 
d
e
r 
W
e
lt
 
 
in
 B
ra
si
lie
n
 g
ib
t 
es
 e
in
e
 U
h
rz
ei
tg
re
n
ze
 
 
in
 B
ra
si
lie
n
 is
t 
d
ie
 Z
ei
t 
u
m
 1
2
 S
tu
n
d
en
 v
er
sc
h
o
b
en
 
 K
 1
5
 D
ie
 E
in
te
ilu
n
g 
d
e
r 
W
e
lt
 in
 K
lim
az
o
n
e
n
 k
an
n
 b
e
i  
 
   
   
   
d
e
r 
B
e
st
im
m
u
n
g 
d
e
s 
W
e
tt
er
s 
h
e
lf
e
n
 
 
d
ie
 E
in
te
ilu
n
g 
ka
n
n
 s
o
m
it
 b
ei
 d
er
 P
la
n
u
n
g 
vo
n
 
A
u
sf
lü
ge
n
 b
zw
. R
ei
se
n
 h
el
fe
n
 
Im
 S
o
m
m
er
 s
in
d
 d
ie
 N
äc
h
te
 in
 D
eu
ts
ch
la
n
d
 k
ü
r-
ze
r 
u
n
d
 e
s 
n
ic
h
t 
m
eh
r 
so
 la
n
ge
 d
u
n
ke
l 
Im
 W
in
te
r 
ko
m
m
t 
d
ie
 S
o
n
n
e 
er
st
 u
m
 9
 U
h
r 
, 
d
an
n
 w
ir
d
 s
ie
 h
el
l 
Ja
h
re
sz
ei
te
n
 g
ib
t 
es
 n
ic
h
t 
ü
b
er
al
l a
u
f 
d
er
 W
el
t 
In
 B
ra
si
lie
n
 g
ib
t 
es
 e
in
e
 U
h
rz
ei
tg
re
n
ze
.  
W
en
n
 e
s 
b
ei
 u
n
s 
1
 U
h
r 
m
it
ta
gs
 is
t,
 is
t 
es
 in
 B
ra
si
-
lie
n
 1
 U
h
r 
n
ac
h
ts
  
B
 1
0
: R
e
fl
e
kt
io
n
 d
e
r 
e
ig
e
n
e
n
 V
o
rs
te
llu
n
ge
n
 
 (Z
. 2
3
3
-2
4
1
) 
Ic
h
 g
la
u
b
e 
n
ic
h
t,
 d
as
s 
d
ie
 E
in
te
ilu
n
g 
d
er
 W
el
t 
in
 
K
lim
az
o
n
e
n
 m
ir
 e
in
m
al
 w
ei
te
rh
el
fe
n
 k
an
n
. M
an
 
m
ac
h
t 
d
as
 v
ie
lle
ic
h
t,
 d
am
it
 m
an
 w
ei
ß
, w
ie
 d
as
 
K
lim
a 
an
 u
n
te
rs
ch
ie
d
lic
h
e
n
 O
rt
en
 is
t.
 S
o
 k
an
n
 
m
an
, w
en
n
 m
an
 z
u
m
 B
ei
sp
ie
l S
ch
w
im
m
en
 f
ah
-
re
n
 w
ill
 u
n
d
 d
a 
d
o
o
fe
s 
W
et
te
r 
is
t,
 d
an
n
 s
o
llt
e 
m
an
 w
is
se
n
, d
as
s 
m
an
 d
a 
n
ic
h
t 
am
 b
es
te
n
 h
in
-
fa
h
re
n
 s
o
ll,
 w
ei
l d
as
 K
lim
a 
d
an
n
 n
ic
h
t 
gu
t 
is
t.
 
  
D
ie
 E
in
te
ilu
n
g 
d
er
 W
el
t 
in
 K
lim
az
o
n
e
n
 is
t 
n
ic
h
t 
h
ilf
re
ic
h
 f
ü
r 
m
ic
h
 
D
ie
 E
in
te
ilu
n
g 
d
er
 W
el
t 
in
 K
lim
az
o
n
e
n
 k
an
n
 d
a-
b
ei
 h
el
fe
n
, w
en
n
 m
an
 p
la
n
t 
Sc
h
w
im
m
en
 z
u
 f
ah
-
re
n
  
 W
en
n
 a
n
 e
in
em
 O
rt
 s
ch
le
ch
te
s 
W
et
te
r 
is
t,
 d
an
n
 
is
t 
d
as
 K
lim
a 
d
o
rt
 a
u
ch
 n
ic
h
t 
gu
t 
B
 1
1
: 
A
u
ss
ag
e
n
 z
u
 E
is
fl
äc
h
e
n
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b
: 
V
er
a
llg
em
ei
n
er
u
n
g
 d
er
 A
u
ss
a
g
en
 v
o
n
 J
u
lia
 
P
a
ra
p
h
ra
se
 
G
en
er
a
lis
ie
ru
n
g
 
Er
st
e 
R
ed
u
kt
io
n
 
B
 1
: A
u
ss
ag
e
n
 z
u
m
 K
lim
a 
al
lg
e
m
e
in
/ 
A
b
gr
e
n
-
zu
n
g 
zu
m
 W
e
tt
e
r 
 (Z
. 1
-2
5
) 
Zu
rz
ei
t 
is
t 
es
 w
ar
m
. E
ig
en
tl
ic
h
 is
t 
es
 im
m
er
 m
al
 
w
ar
m
, m
al
 k
al
t.
 E
s 
is
t 
ei
ge
n
tl
ic
h
 n
ic
h
t 
so
, w
ie
 in
 
an
d
er
en
 L
än
d
er
n
, w
o
 e
s 
m
an
ch
m
al
 n
u
r 
w
ar
m
 is
t,
 
o
d
er
 n
u
r 
ka
lt
. H
ie
r 
is
t 
es
 s
o
 u
n
te
rs
ch
ie
d
lic
h
. U
n
-
te
rs
ch
ie
d
e 
si
n
d
 n
o
ch
 R
eg
e
n
, S
tu
rm
, S
ch
n
ee
, H
a-
ge
l u
n
d
 s
o
. D
as
 W
et
te
r 
is
t 
al
so
 m
eh
r 
R
eg
en
 u
n
d
 
d
as
 K
lim
a 
Te
m
p
er
at
u
r.
 A
u
ch
 d
as
 K
lim
a 
än
d
er
t 
si
ch
 s
tä
n
d
ig
. E
s 
w
ir
d
 im
m
e
r 
w
är
m
er
 u
n
d
 k
äl
te
r,
 
d
ie
 T
em
p
er
at
u
re
n
 g
eh
e
n
 ja
 h
o
ch
 u
n
d
 w
ie
d
er
 
ru
n
te
r 
u
n
d
 d
as
 is
t 
b
ei
m
 W
et
te
r 
au
ch
 s
o
. E
s 
gi
b
t 
m
al
 R
eg
en
, m
al
 S
o
n
n
e.
 
 
D
as
 W
et
te
r 
is
t 
m
eh
r 
R
eg
e
n
 u
n
d
 d
as
 K
lim
a 
Te
m
-
p
er
at
u
r 
K
 1
 D
as
 W
e
tt
e
r 
in
 D
e
u
ts
ch
la
n
d
 ä
n
d
e
rt
 s
ic
h
 s
tä
n
d
ig
, e
s 
 
   
   
 g
ib
t 
ab
w
e
ch
se
ln
d
  
 
R
eg
e
n
 
 
St
u
rm
 
 
Sc
h
n
ee
 
 
H
ag
el
 
 
So
n
n
e
 
 K
 2
 D
as
 K
lim
a 
is
t 
Te
m
p
e
ra
tu
r 
 
d
as
 K
lim
a 
in
 D
eu
ts
ch
la
n
d
 ä
n
d
er
t 
si
ch
 s
tä
n
d
ig
 
 
in
 a
n
d
er
en
 L
än
d
er
n
 ä
n
d
er
t 
si
ch
 d
as
 K
lim
a 
n
ic
h
t,
 e
s 
is
t 
im
m
er
 w
ar
m
 o
d
er
 k
al
t 
 K
 3
 K
lim
az
o
n
e
n
 u
n
te
rs
ch
e
id
e
n
 s
ic
h
 d
u
rc
h
  
   
   
 T
e
m
p
e
ra
tu
re
n
 
 
A
fr
ik
a 
is
t 
d
ie
 ‚w
ar
m
e‘
 K
lim
az
o
n
e
 
 
N
o
rd
am
er
ik
a 
is
t 
d
ie
 K
lim
az
o
n
e 
‚m
it
te
l‘ 
 
in
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
is
t 
es
 s
eh
r 
ka
lt
 
 
in
 E
u
ro
p
a 
is
t 
es
 a
b
w
ec
h
se
ln
d
 k
al
t 
u
n
d
 w
ar
m
 
 
in
 A
u
st
ra
lie
n
 is
t 
es
 a
b
w
e
ch
se
ln
d
 k
al
t 
u
n
d
 w
ar
m
 
 
in
 d
e
n
 v
er
sc
h
ie
d
en
en
 J
ah
re
sz
ei
te
n
 is
t 
es
 u
n
te
r-
sc
h
ie
d
lic
h
 w
ar
m
 in
 E
u
ro
p
a 
D
as
 W
et
te
r 
än
d
er
t 
si
ch
 s
tä
n
d
ig
 
W
en
n
 s
ic
h
 d
as
 W
et
te
r 
än
d
er
t,
 g
ib
t 
es
 a
b
w
ec
h
-
se
ln
d
 R
eg
e
n
, S
tu
rm
, S
ch
n
e
e,
 H
ag
el
 u
n
d
 S
o
n
n
e
 
D
as
 K
lim
a 
än
d
er
t 
si
ch
 s
tä
n
d
ig
 
W
en
n
 s
ic
h
 d
as
 K
lim
a 
än
d
er
t,
 w
ir
d
 e
s 
w
är
m
er
 u
n
d
 
kä
lt
er
 
In
 a
n
d
er
en
 L
än
d
er
n
 is
t 
es
 im
m
er
 w
ar
m
 o
d
er
 k
al
t,
 
es
 ä
n
d
er
t 
si
ch
 n
ic
h
t.
 
B
 2
: A
u
ss
ag
e
n
 z
u
 e
in
ze
ln
e
n
 K
lim
az
o
n
e
n
 
 (Z
. 6
2
) 
H
ie
r 
in
 E
u
ro
p
a 
is
t 
es
 ja
 m
e
h
r 
so
  k
al
t 
im
 G
eg
e
n
-
sa
tz
 z
u
 A
fr
ik
a 
 (Z
. 7
5
-7
7
) 
Ic
h
 z
ei
ch
n
e 
je
tz
t 
h
ie
r 
A
fr
ik
a 
al
s 
ei
n
e 
Zo
n
e
 e
in
, 
w
ei
l d
a 
es
 ja
 m
eh
r 
w
ar
m
 is
t.
 D
o
rt
 is
t 
es
 m
eh
r 
w
är
m
er
, d
as
 is
t 
ei
ge
n
tl
ic
h
 r
ic
h
ti
g 
w
ar
m
. D
es
w
e-
ge
n
 s
ch
re
ib
e 
ic
h
 h
ie
r 
‚w
ar
m
‘ h
in
. 
 
In
 E
u
ro
p
a 
is
t 
es
 k
äl
te
r 
al
s 
in
 A
fr
ik
a 
A
fr
ik
a 
is
t 
d
ie
 ‚w
ar
m
e‘
 K
lim
az
o
n
e
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(Z
. 7
7
) 
Is
t 
A
si
en
 w
ar
m
, o
d
er
 k
al
t?
 
 (Z
. 8
0
-8
4
) 
N
o
rd
am
er
ik
a 
m
ac
h
e 
ic
h
 e
in
 b
is
sc
h
en
 r
o
t 
u
n
d
 e
in
 
b
is
sc
h
en
 b
la
u
, w
ei
l i
ch
 n
ic
h
t 
ge
n
au
 w
ei
ß
, o
b
 e
s 
d
a 
w
ar
m
 is
t,
 o
d
er
 k
al
t.
 Ic
h
 b
ez
ei
ch
n
e 
d
as
 je
tz
t 
m
al
 a
ls
 ‚m
it
te
l‘.
 
 (Z
. 8
4
) 
D
ie
 A
n
ta
rk
ti
s 
m
ac
h
e 
ic
h
 b
la
u
, w
ei
l e
s 
d
a 
ja
 s
eh
r 
ka
lt
 is
t.
 
 (Z
. 8
5
-8
6
, 1
8
5
-1
9
5
) 
Eu
ro
p
a 
ze
ic
h
n
e 
ic
h
 a
u
ch
 b
la
u
 u
n
d
 r
o
t 
ei
n
, w
ei
l e
s 
in
 E
u
ro
p
a 
ja
 a
u
ch
 m
an
ch
m
al
 k
al
t 
u
n
d
 m
an
ch
m
al
 
w
ar
m
 is
t.
 B
ei
 u
n
s 
is
t 
es
 m
it
te
lm
äß
ig
 t
yp
is
ch
, w
ei
l 
b
ei
 u
n
s 
is
t 
zu
m
 B
ei
sp
ie
l, 
w
en
n
 e
s 
D
ez
em
b
er
 o
d
er
 
so
 is
t 
re
ch
t 
ka
lt
, s
o
 M
in
u
s-
G
ra
d
e.
 J
e
tz
t 
im
 F
rü
h
-
lin
g 
is
t 
es
 m
an
ch
m
al
 k
al
t,
 m
an
ch
m
al
 w
ar
m
 u
n
d
 
im
 S
o
m
m
er
 is
t 
es
 m
ei
st
en
s 
w
ar
m
. I
n
 a
n
d
er
en
 
Zo
n
en
, w
ie
 in
 A
m
er
ik
a 
o
d
e
r 
A
u
st
ra
lie
n
 is
t 
d
as
 
au
ch
 s
o
. 
 (Z
. 8
6
-8
7
) 
In
 A
u
st
ra
lie
n
 is
t 
es
 m
an
ch
m
al
 w
ar
m
, m
an
ch
m
al
 
ka
lt
. I
ch
 g
la
u
b
e,
 e
s 
is
t 
eh
e
r 
m
eh
r 
ka
lt
 
 (Z
. 1
6
8
-1
7
5
) 
In
 w
ar
m
e
n
 Z
o
n
en
 s
in
d
 e
s 
m
eh
r 
P
lu
s-
G
ra
d
e.
 D
a 
is
t 
es
 e
ig
en
tl
ic
h
 n
ie
 k
al
t,
 a
u
ß
er
 g
an
z 
se
lt
en
 w
en
n
 
Ic
h
 w
ei
ß
 n
ic
h
t,
 o
b
 e
s 
in
 A
si
en
 w
ar
m
 o
d
e
r 
ka
lt
 is
t 
N
o
rd
am
er
ik
a 
is
t 
d
ie
 K
lim
az
o
n
e 
‚M
it
te
l‘ 
K
 4
 Z
u
r 
n
äh
e
re
n
 K
la
ss
if
ik
at
io
n
 e
in
e
r 
K
lim
az
o
n
e
 g
ib
t 
 
   
   
 e
s 
Te
m
p
e
ra
tu
rg
re
n
ze
n
 
 
in
 w
ar
m
e
n
 Z
o
n
en
 s
in
d
 e
s 
m
eh
r 
P
lu
s-
G
ra
d
e 
 
d
o
rt
 is
t 
es
 f
as
t 
n
ie
 k
al
t,
 a
u
ß
er
 w
en
n
 e
s 
sc
h
n
ei
t 
 
in
 w
ar
m
e
n
 Z
o
n
en
 is
t 
es
 m
e
is
te
n
s 
4
0
 G
ra
d
 w
ar
m
 
 
in
 k
al
te
n
 Z
o
n
en
 s
in
d
 e
s 
fa
st
 im
m
er
 M
in
u
s-
G
ra
d
e
 
 
m
an
ch
m
al
 k
an
n
 e
s 
in
 k
al
te
n
 Z
o
n
en
 P
lu
s 
1
 G
ra
d
 
w
er
d
en
 
 
Ic
h
 w
ei
ß
 n
ic
h
t,
 o
b
 e
s 
in
 N
o
rd
am
er
ik
a 
w
ar
m
 o
d
er
 
ka
lt
 is
t 
In
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
is
t 
es
 s
eh
r 
ka
lt
 
In
 E
u
ro
p
a 
is
t 
es
 m
an
ch
m
al
 k
al
t 
u
n
d
 m
an
ch
m
al
 
w
ar
m
 
In
 E
u
ro
p
a 
is
t 
es
 m
it
te
lm
äß
ig
 t
yp
is
ch
 
Im
 D
e
ze
m
b
er
 is
t 
es
 in
 E
u
ro
p
a 
ka
lt
, e
s 
gi
b
t 
M
in
u
s-
G
ra
d
e
 
Im
 F
rü
h
lin
g 
is
t 
es
 u
n
te
rs
ch
ie
d
lic
h
 w
ar
m
 in
 E
u
ro
-
p
a 
Im
 S
o
m
m
er
 is
t 
es
 m
ei
st
e
n
s 
w
ar
m
 in
 E
u
ro
p
a 
In
 a
n
d
er
en
 Z
o
n
en
 is
t 
es
 a
u
ch
 s
o
 
In
 A
u
st
ra
lie
n
 is
t 
es
 m
an
ch
m
al
 w
ar
m
, m
an
ch
m
al
 
ka
lt
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es
 m
al
 s
ch
n
ei
t.
 M
ei
st
en
s 
is
t 
es
 d
a 
ri
ch
ti
g 
w
ar
m
, 
so
 4
0
 G
ra
d
. I
n
 d
er
 m
it
tl
er
en
 Z
o
n
e 
is
t 
es
 m
al
 s
o
, 
m
al
 s
o
. I
m
 W
in
te
r 
is
t 
es
 k
al
t 
u
n
d
 e
s 
gi
b
t 
M
in
u
s-
G
ra
d
e 
w
ie
 b
e
i u
n
s 
u
n
d
 im
 S
o
m
m
er
 g
ib
t 
es
 m
eh
r 
P
lu
s-
G
ra
d
e.
 B
ei
 k
al
te
n
 Z
o
n
en
 s
in
d
 e
ig
en
tl
ic
h
 
im
m
er
 M
in
u
s-
G
ra
d
e,
 a
u
ß
e
r 
w
en
n
 d
as
 g
an
z 
se
l-
te
n
  P
lu
s 
1
 G
ra
d
 is
t.
   
 (Z
. 1
7
9
-1
8
4
) 
D
ie
 U
n
te
rs
ch
ie
d
e 
in
 d
en
 e
in
ze
ln
en
 Z
o
n
e
n
 k
o
m
-
m
en
  v
ie
lle
ic
h
t 
vo
m
 K
lim
a,
 a
ls
o
 d
as
 K
lim
a 
w
an
-
d
el
t 
si
ch
 ir
ge
n
d
w
ie
. A
ls
o
, d
as
 is
t 
ir
ge
n
d
w
ie
, w
ei
l 
b
ei
 u
n
s 
is
t 
si
n
d
 g
an
z 
vi
el
e
 M
en
sc
h
en
 u
n
d
 d
ie
 
A
b
ga
se
 v
o
n
 u
n
s 
m
ac
h
en
 e
s 
w
ar
m
 u
n
d
 m
al
 k
al
t 
u
n
d
 in
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
si
n
d
 n
ic
h
t 
so
 v
ie
le
 M
e
n
-
sc
h
en
. D
a 
w
o
h
n
en
 ja
 n
ic
h
t 
so
 v
ie
le
 M
en
sc
h
en
, 
w
ie
 b
ei
 u
n
s 
u
n
d
 d
an
n
 is
t 
es
 v
ie
lle
ic
h
t 
n
ic
h
t 
so
 
w
ar
m
 d
an
n
. 
 
In
 w
ar
m
e
n
 Z
o
n
en
 s
in
d
 e
s 
m
eh
r 
P
lu
s-
G
ra
d
e.
 D
o
rt
 
is
t 
es
 f
as
t 
n
ie
 k
al
t,
 a
u
ß
er
 w
en
n
 e
s 
sc
h
n
ei
t 
In
 w
ar
m
e
n
 Z
o
n
en
 is
t 
es
 m
ei
st
en
s 
4
0
 G
ra
d
 w
ar
m
 
K
 4
 D
as
 K
lim
a 
w
an
d
e
lt
 s
ic
h
 
 K
 5
 E
s 
gi
b
t 
Te
m
p
e
ra
tu
ru
n
te
rs
ch
ie
d
e
 in
 d
e
n
 e
in
ze
ln
e
n
  
   
   
 K
lim
az
o
n
e
n
 a
u
fg
ru
n
d
 v
o
n
 A
b
ga
se
n
 
 
in
 E
u
ro
p
a 
le
b
en
 v
ie
le
 M
en
sc
h
en
 u
n
d
 d
ie
 A
b
ga
se
 
m
ac
h
en
 e
s 
w
ar
m
 u
n
d
 k
al
t 
 
in
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
w
o
h
n
e
n
 n
ic
h
t 
so
 v
ie
le
 M
en
sc
h
en
, 
d
es
w
eg
en
 is
t 
es
 d
o
rt
 k
äl
te
r 
 
A
u
to
s 
w
er
d
en
 n
ac
h
 A
b
ga
se
n
 e
in
ge
te
ilt
 
 K
 6
 M
an
 k
an
n
 s
e
lb
e
r 
d
ie
 K
lim
az
o
n
e
 b
e
st
im
m
e
n
,  
   
   
 in
d
em
 m
an
 
 
B
lä
tt
er
p
ro
b
e
n
 n
im
m
t,
 w
ei
l e
s 
U
n
te
rs
ch
ie
d
e 
gi
b
t,
 
w
ie
 u
n
d
 w
e
lc
h
e 
P
fl
an
ze
n
 in
 d
en
 K
lim
az
o
n
en
 w
ac
h
-
se
n
- 
m
an
ch
e 
P
fl
an
ze
n
 w
ac
h
se
n
 m
eh
r 
in
 d
er
 S
o
n
n
e
 
 
u
n
te
rs
u
ch
t,
 o
b
 d
ie
 L
u
ft
 f
eu
ch
t 
o
d
er
 t
ro
ck
en
 is
t 
 
d
en
 B
o
d
e
n
 u
n
te
rs
u
ch
t,
 o
b
 e
r 
fe
u
ch
t 
o
d
er
 t
ro
ck
en
 
is
t 
 
d
as
 W
et
te
r 
b
et
ra
ch
te
t 
 
m
an
 d
ie
 S
p
ra
ch
e 
d
er
 M
en
sc
h
en
 in
 d
er
 Z
o
n
e 
id
e
n
ti
-
fi
zi
er
t 
 
In
 k
al
te
n
 Z
o
n
en
 s
in
d
 f
as
t 
im
m
er
 M
in
u
s-
G
ra
d
e.
 
M
an
ch
m
al
 k
an
n
 e
s 
d
o
rt
 P
lu
s 
1
 G
ra
d
 w
e
rd
en
 
D
as
 K
lim
a 
w
an
d
el
t 
si
ch
 
  B
ei
 u
n
s 
gi
b
t 
e
s 
ga
n
z 
vi
el
e 
M
en
sc
h
en
 u
n
d
 d
ie
 
A
b
ga
se
 v
o
n
 u
n
s 
m
ac
h
en
 e
s 
w
ar
m
 u
n
d
 k
al
t 
In
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
w
o
h
n
e
n
 n
ic
h
t 
so
 v
ie
le
 M
e
n
-
sc
h
en
, d
es
w
e
ge
n
 is
t 
es
 d
o
rt
 k
äl
te
r 
B
 3
: 
Ei
n
te
ilu
n
g 
d
e
r 
K
lim
az
o
n
e
n
 
 (Z
. 4
6
-4
9
) 
D
as
 g
ib
t 
es
 ja
 a
u
ch
 b
ei
 A
u
to
s 
m
it
 A
b
ga
se
n
, d
as
s 
d
ie
 s
o
 e
in
ge
te
ilt
 w
er
d
en
. U
n
te
rs
ch
ie
d
e
 z
w
is
ch
en
 
d
en
 K
lim
az
o
n
en
 s
in
d
 a
u
ch
, d
as
s 
es
 h
ie
r 
e
ig
en
t-
lic
h
 m
al
 w
ar
m
, m
al
 k
al
t 
is
t 
im
m
er
. S
o
n
st
 g
ib
t 
es
 
d
a 
ke
in
e 
U
n
te
rs
ch
ie
d
e,
 f
in
d
e 
ic
h
.  
  (Z
.2
2
0
-2
3
3
) 
B
ei
 u
n
s 
w
er
d
en
 A
u
to
s 
n
ac
h
 ih
re
n
 A
b
ga
se
n
 e
in
ge
-
te
ilt
 
H
ie
r 
is
t 
es
 m
al
 w
ar
m
 u
n
d
 m
al
 k
al
t.
 D
as
 is
t 
d
er
 
U
n
te
rs
ch
ie
d
 z
u
 a
n
d
er
en
 K
lim
az
o
n
en
. S
o
n
st
 g
ib
t 
es
 k
ei
n
e 
U
n
te
rs
ch
ie
d
e
 
A
ls
 K
lim
af
o
rs
ch
er
 k
an
n
 m
an
 B
lä
tt
er
p
ro
b
en
 n
e
h
-
m
en
, u
m
 f
es
tz
u
st
el
le
n
, i
n
 w
el
ch
er
 K
lim
az
o
n
e 
m
an
 s
ic
h
 b
ef
in
d
et
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W
en
n
 ic
h
 e
in
 K
lim
af
o
rs
ch
er
 u
n
d
 f
es
ts
te
lle
n
 
m
ö
ch
te
, i
n
 w
el
ch
er
 K
lim
az
o
n
e 
ic
h
 m
ic
h
 b
ef
in
d
e,
 
w
ü
rd
e 
ic
h
 v
ie
lle
ic
h
t 
B
lä
tt
er
p
ro
b
en
 n
eh
m
en
 o
d
er
 
so
 w
as
. E
s 
is
t 
ja
 m
an
ch
m
al
 a
n
d
er
s,
 w
ie
 P
fl
an
ze
n
 
w
ac
h
se
n
 u
n
d
 w
el
ch
e 
P
fl
an
ze
n
 w
ac
h
se
n
. M
an
ch
e 
P
fl
an
ze
n
 w
ac
h
se
n
 m
eh
r 
in
 d
er
 S
o
n
n
e.
 Ic
h
 w
ü
rd
e 
au
ch
 u
n
te
rs
u
ch
en
, w
ie
 d
ie
 L
u
ft
 is
t,
 a
ls
o
 o
b
 s
ie
 
tr
o
ck
en
 o
d
er
 f
eu
ch
t 
is
t 
u
n
d
 w
ie
 d
er
 B
o
d
en
 is
t.
 
M
an
ch
m
al
 h
ilf
t 
d
as
 ja
 a
u
ch
. A
ls
o
 m
an
 k
an
n
 ja
 
h
er
au
sf
in
d
en
, w
en
n
 d
as
 z
u
m
 B
ei
sp
ie
l i
m
m
er
 
ga
n
z 
w
ar
m
 is
t,
 is
t 
d
er
 B
o
d
en
 ja
 m
ei
st
en
s 
tr
o
ck
e
n
 
u
n
d
 g
an
z 
h
ar
t 
u
n
d
 w
en
n
 d
as
 v
ie
lle
ic
h
t 
ei
n
 b
is
s-
ch
en
 f
eu
ch
te
r 
is
t,
 d
an
n
 is
t 
er
 v
ie
lle
ic
h
t 
n
ic
h
t 
so
 
h
ar
t,
 w
ei
ch
er
. 
  
W
ie
 P
fl
an
ze
n
 w
ac
h
se
n
 u
n
d
 w
el
ch
e 
P
fl
an
ze
n
 
w
ac
h
se
n
 is
t 
in
 v
er
sc
h
ie
d
e
n
en
 K
lim
az
o
n
en
 u
n
te
r-
sc
h
ie
d
lic
h
 
M
an
ch
e 
P
fl
an
ze
n
 w
ac
h
se
n
 m
e
h
r 
in
 d
er
 S
o
n
n
e
 
Ic
h
 w
ü
rd
e
 u
n
te
rs
u
ch
en
, o
b
 d
ie
 L
u
ft
 f
eu
ch
t 
o
d
er
 
tr
o
ck
en
 is
t 
                  
Ic
h
 w
ü
rd
e
 d
en
 B
o
d
en
 u
n
te
rs
u
ch
en
 
W
en
n
 e
s 
ga
n
z 
w
ar
m
 is
t,
 is
t 
d
er
 B
o
d
e
n
 m
ei
st
en
s 
tr
o
ck
en
 
W
en
n
 e
s 
fe
u
ch
te
r 
is
t,
 is
t 
d
e
r 
B
o
d
en
 w
ei
ch
er
 
B
 4
: 
U
n
te
rs
ch
ie
d
e
 z
w
is
ch
e
n
 K
lim
az
o
n
e
n
 
(Z
.2
4
5
-2
4
8
) 
W
en
n
 ic
h
 je
tz
t 
vo
n
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
in
 d
ie
 d
an
e-
b
en
 li
eg
en
d
e 
Zo
n
e 
fa
h
re
n
 w
ü
rd
e 
kö
n
n
te
 ic
h
 v
o
m
 
W
et
te
r 
h
er
 e
rk
en
n
en
, d
as
s 
ic
h
 in
 e
in
er
 a
n
d
er
en
 
Zo
n
e 
an
ge
ko
m
m
en
 b
in
. A
ls
o
, d
as
s 
es
 w
är
m
er
 is
t 
u
n
d
 a
u
ch
 a
n
 d
er
 S
p
ra
ch
e 
ka
n
n
 m
an
 d
as
 e
rk
e
n
-
n
en
, w
ie
 d
ie
 a
n
d
er
en
 M
en
sc
h
en
 r
ed
en
. 
M
an
 k
an
n
 a
m
 W
et
te
r 
er
ke
n
n
en
, i
n
 w
e
lc
h
er
 K
li-
m
az
o
n
e 
m
an
 s
ic
h
 b
ef
in
d
e
t 
M
an
 k
an
n
 a
n
 d
er
  S
p
ra
ch
e 
d
er
 M
en
sc
h
e
n
 e
rk
e
n
-
n
en
, i
n
 w
el
ch
er
 K
lim
az
o
n
e 
m
an
 s
ic
h
 b
ef
in
d
et
 
B
 5
: 
U
n
te
rs
ch
ie
d
e
 in
n
e
rh
al
b
 e
in
e
r 
K
lim
az
o
n
e
 
 (Z
. 2
4
9
-2
6
1
) 
W
en
n
 ic
h
 je
tz
t 
d
u
rc
h
 e
in
e 
K
lim
az
o
n
e
 f
ah
re
n
 
w
ü
rd
e 
u
n
d
 s
ie
 n
ic
h
t 
ve
rl
as
se
n
 w
ü
rd
e
 k
ö
n
n
te
 ic
h
 
d
ie
 U
m
ge
b
u
n
g 
se
h
e
n
, w
as
 d
a 
al
le
s 
so
 is
t,
 z
.B
. 
Ti
er
e.
 W
en
n
 ic
h
 je
tz
t 
vo
n
 e
in
em
 E
n
d
e 
ei
n
er
 Z
o
n
e 
zu
m
 a
n
d
er
e
n
 E
n
d
e 
fa
h
re
n
 w
ü
rd
e,
 w
ü
rd
e 
ic
h
 v
o
n
 
W
en
n
 m
an
 d
u
rc
h
 e
in
e
 K
lim
az
o
n
e 
fä
h
rt
, k
an
n
 
m
an
 d
ie
 U
m
ge
b
u
n
g 
se
h
e
n
 
In
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
ka
n
n
 m
an
 T
ie
re
 s
e
h
en
 
K
 7
 In
 K
lim
az
o
n
e
n
 g
ib
t 
e
s 
u
n
te
rs
ch
ie
d
lic
h
e
  
   
   
 U
m
ge
b
u
n
ge
n
 
 
ab
w
ec
h
se
ln
d
 s
ie
h
t 
m
an
 S
ta
d
t 
u
n
d
 L
an
d
 
 
in
 S
tä
d
te
n
 is
t 
es
 w
eg
en
 d
er
 M
e
n
sc
h
e
n
 u
n
d
 A
b
ga
se
 
w
är
m
er
 
 
in
 d
er
 W
ild
n
is
 is
t 
es
 k
äl
te
r,
 w
ei
l d
o
rt
 n
u
r 
w
en
ig
e 
D
ie
 U
m
ge
b
u
n
g 
in
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
is
t 
ab
w
ec
h
-
se
ln
d
 S
ta
d
t 
u
n
d
 L
an
d
  
In
 S
tä
d
te
n
 is
t 
es
 w
eg
en
 d
er
 M
e
n
sc
h
e
n
 u
n
d
 A
b
ga
-
se
 w
är
m
er
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d
er
 U
m
ge
b
u
n
g 
h
er
 s
eh
en
, d
as
s 
vi
el
le
ic
h
t 
m
al
 
St
ad
t 
is
t,
 m
al
 W
ild
n
is
. I
n
 d
e
r 
St
ad
t 
w
är
e 
es
 v
ie
l-
le
ic
h
t 
ei
n
 b
is
sc
h
en
 w
är
m
er
, w
ei
l d
a 
d
ie
 g
an
ze
n
 
A
b
ga
se
 u
n
d
 M
en
sc
h
en
 s
in
d
. I
n
 d
er
 W
ild
n
is
 is
t 
es
 
d
an
n
 n
ic
h
t 
so
 w
ar
m
, w
ei
l d
a 
ka
u
m
 je
m
an
d
 is
t.
 
W
en
n
 ic
h
 e
in
en
 B
er
g 
b
es
te
ig
en
 w
ü
rd
e,
 is
t 
es
 
d
o
rt
 k
äl
te
r 
d
as
 h
ab
en
 w
ir
 in
 E
rd
ku
n
d
e 
b
es
p
ro
-
ch
en
, d
as
s 
es
 a
u
f 
B
er
ge
n
 e
in
 b
is
sc
h
en
 k
äl
te
r 
is
t 
al
s 
u
n
te
n
, w
e
il 
d
ie
 L
u
ft
 d
a 
au
ch
 a
n
d
er
s 
is
t.
  
In
 d
er
 W
ild
n
is
 is
t 
es
 k
äl
te
r,
 w
ei
l d
o
rt
 n
u
r 
w
en
ig
e 
M
en
sc
h
en
 s
in
d
 
M
en
sc
h
en
 s
in
d
 
 
 
au
f 
B
er
ge
n
 is
t 
es
 k
äl
te
r,
 w
ei
l d
ie
 L
u
ft
 d
o
rt
 a
n
d
er
s 
is
t 
 
m
an
 k
an
n
 T
ie
re
 s
eh
en
 
A
u
f 
B
er
ge
n
 is
t 
es
 k
äl
te
r,
 w
ei
l d
ie
 L
u
ft
 d
o
rt
 a
n
d
er
s 
is
t 
B
 6
: G
re
n
ze
n
 v
o
n
 K
lim
az
o
n
e
n
  
 
 
K
 8
 U
m
 d
ie
 K
o
n
ti
n
e
n
te
 is
t 
d
as
 M
e
e
r 
w
är
m
e
r 
al
s 
 
   
   
 m
it
te
n
 a
u
f 
d
e
m
 O
ze
an
 , 
w
e
il 
 
M
ee
re
sf
lä
ch
e
n
 s
ic
h
 d
u
rc
h
 a
n
gr
en
ze
n
d
e 
La
n
d
fl
ä-
ch
en
 e
rw
är
m
en
  
 
d
ie
 W
är
m
e 
vo
n
 d
en
 L
an
d
fl
äc
h
en
 a
u
f 
d
as
 M
ee
r 
ü
b
er
 g
eh
t 
 
si
ch
 in
 t
ie
fe
m
 W
as
se
r 
d
ie
 W
är
m
e 
n
ic
h
t 
m
eh
r 
so
 
gu
t 
ve
rt
ei
le
n
 k
an
n
 
 
St
rä
n
d
e
 s
ic
h
 w
eg
en
 d
er
 S
o
n
n
e 
er
w
är
m
e
n
 
 
m
an
 s
p
ü
rt
, d
as
s 
d
as
 M
ee
r 
kä
lt
er
 w
ir
d
, j
e 
w
ei
te
r 
m
an
 h
er
au
s 
sc
h
w
im
m
t 
 
B
 7
: A
u
ss
ag
e
n
 z
u
 M
e
e
re
sf
lä
ch
e
n
 
 (Z
.9
8
-1
1
2
) 
A
ls
o
 ic
h
 s
ch
ät
ze
 m
al
, d
as
s 
es
 a
m
 A
n
fa
n
g 
ei
n
 b
is
s-
ch
en
 w
är
m
er
 is
t 
al
s 
m
it
te
n
d
ri
n
. D
es
w
e
ge
n
 m
ac
h
 
ic
h
 d
as
 h
ie
r 
n
o
ch
 e
in
 b
is
sc
h
en
 k
äl
te
r 
al
s 
m
eh
r 
vo
rn
e,
 w
o
 d
an
n
 h
al
t 
au
ch
 d
ie
 g
an
ze
n
 M
en
sc
h
en
 
am
 S
tr
an
d
 li
e
ge
n
. I
ch
 g
la
u
b
e,
 d
as
s 
es
 in
 d
er
 N
äh
e 
d
er
 L
an
d
fl
äc
h
en
 w
är
m
er
 is
t 
w
ei
l d
a 
d
ie
 S
o
n
n
e 
is
t 
u
n
d
 e
s 
w
ar
m
 is
t 
u
n
d
 d
as
 g
e
h
t 
au
ch
 a
lle
s 
au
f 
d
as
 
W
as
se
r.
 V
o
rn
e 
ka
n
n
 s
ic
h
 d
ie
 W
är
m
e
 ja
 n
o
ch
 
ve
rt
ei
le
n
, a
b
er
 w
en
n
 d
as
 W
as
se
r 
ti
ef
er
 is
t,
 v
e
r-
te
ilt
 s
ic
h
 d
as
 a
lle
s 
n
ic
h
t 
so
 g
u
t.
 E
s 
ve
rt
ei
lt
 s
ic
h
 
d
an
n
 s
o
, a
b
er
 a
n
 d
en
 m
ei
st
en
 S
te
lle
n
 is
t 
es
 h
al
t 
ka
lt
.  
 
 (Z
. 1
1
5
-1
1
9
) 
W
ir
 f
ah
re
n
 je
d
es
 J
ah
r 
n
ac
h
 F
ra
n
kr
ei
ch
 u
n
d
 d
an
n
 
m
er
ke
 ic
h
 a
u
ch
 w
en
n
 ic
h
 w
ei
te
r 
ra
u
s 
sc
h
w
im
m
e,
 
d
as
s 
es
 k
äl
te
r 
w
ir
d
. 
 
U
m
 d
ie
 K
o
n
ti
n
en
te
 is
t 
es
 im
 M
ee
r 
et
w
as
 w
är
m
er
 
al
s 
m
it
te
n
 im
 O
ze
an
 
D
ie
 M
e
n
sc
h
e
n
 li
eg
en
 a
m
 S
tr
an
d
, w
o
 e
s 
w
eg
en
 
d
er
 S
o
n
n
e 
w
är
m
er
 is
t 
D
ie
 W
är
m
e 
ge
h
t 
vo
n
 d
en
 L
an
d
fl
äc
h
en
 a
u
f 
d
as
 
W
as
se
r 
ü
b
er
 
U
m
 d
ie
 K
o
n
ti
n
en
te
 v
er
te
ilt
 s
ic
h
 d
ie
 W
är
m
e 
vo
n
 
d
en
 L
an
d
fl
äc
h
en
 
In
 t
ie
fe
m
 W
as
se
r 
ka
n
n
 s
ic
h
 d
ie
 W
är
m
e
 n
ic
h
t 
m
eh
r 
so
 g
u
t 
ve
rt
ei
le
n
 
W
en
n
 m
an
 im
 M
ee
r 
w
ei
te
r 
ra
u
s 
sc
h
w
im
m
t,
 w
ir
d
 
es
 k
äl
te
r 
 
K
 9
 In
 d
e
r 
A
n
ta
rk
ti
s 
is
t 
e
s 
so
 k
al
t,
 d
as
s 
e
s 
d
o
rt
 a
u
ch
  
   
   
u
m
 d
ie
 L
an
d
fl
äc
h
e
n
 h
e
ru
m
 k
al
t 
is
t 
    
In
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
is
t 
es
 s
o
 k
al
t,
 d
as
s 
es
 d
o
rt
 a
u
ch
 
u
m
 d
ie
 L
an
d
fl
äc
h
en
 h
er
u
m
 k
al
t 
is
t 
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(Z
.1
2
1
-1
2
7
) 
Ic
h
 d
en
ke
, e
s 
is
t 
n
ic
h
t 
u
m
 a
lle
 L
an
d
fl
äc
h
en
 h
e
r-
u
m
 w
är
m
er
. U
m
 d
ie
 A
n
ta
rk
ti
s 
is
t 
al
le
s 
ga
n
z 
ka
lt
. 
 
      K
 1
0
 M
e
n
sc
h
e
n
 m
ü
ss
e
n
 s
ic
h
 a
n
 e
in
 a
n
d
e
re
s 
K
lim
a 
 
   
   
   
ge
w
ö
h
n
e
n
 
 
M
en
sc
h
en
 s
in
d
 a
n
 d
as
 K
lim
a 
ih
re
r 
H
ei
m
at
 g
ew
ö
h
n
t 
 
fü
r 
Eu
ro
p
äe
r 
is
t 
d
ie
 H
it
ze
 in
 A
fr
ik
a 
u
n
ge
w
o
h
n
t 
 
A
fr
ik
an
er
 s
in
d
 T
e
m
p
er
at
u
re
n
 u
m
 4
0
 G
ra
d
 g
ew
ö
h
n
t 
u
n
d
 f
in
d
e
n
 e
s 
b
ei
 2
0
 G
ra
d
 k
al
t 
 
m
an
 k
an
n
 s
ic
h
 d
u
rc
h
 e
n
ts
p
re
ch
en
d
e 
K
le
id
u
n
g 
an
 
d
as
 K
lim
a 
ge
w
ö
h
n
en
 
B
 8
: A
u
sw
ir
ku
n
ge
n
 d
e
s 
K
lim
as
 a
u
f 
d
e
n
 e
ig
e
n
e
n
 
K
ö
rp
e
r 
 
(Z
. 2
6
-3
2
) 
W
en
n
 e
in
 F
re
u
n
d
 z
u
 m
ir
 s
ag
en
 w
ü
rd
e,
 d
as
s 
er
 in
 
ei
n
em
 a
n
d
er
en
 K
lim
a 
n
ic
h
t 
zu
re
ch
tk
o
m
m
en
 
w
ü
rd
e,
 k
ö
n
n
te
 e
r 
d
am
it
 m
ei
n
en
, d
as
s 
e
r 
zu
m
 
B
ei
sp
ie
l i
rg
e
n
d
w
o
 h
in
zi
eh
t,
 w
o
 e
s 
ga
n
z 
w
ar
m
 is
t,
 
z.
B
. n
ac
h
 Ä
gy
p
te
n
. H
ie
r 
is
t 
d
as
 ja
 f
ü
r 
u
n
s 
n
o
rm
al
 
u
n
d
 in
 Ä
gy
p
te
n
 is
t 
es
 ja
 t
äg
lic
h
 r
ic
h
ti
g 
h
ei
ß
 u
n
d
 
d
as
 k
an
n
 m
an
 v
ie
lle
ic
h
t 
au
ch
 n
ic
h
t 
au
sh
al
te
n
. 
O
d
er
 w
en
n
 m
an
 ir
ge
n
d
w
o
 h
in
zi
e
h
t,
 w
o
 e
s 
ga
n
z 
ka
lt
 is
t.
  
 (Z
. 3
1
-4
5
) 
W
en
n
 m
an
 ir
ge
n
d
w
o
 h
in
zi
eh
t,
 w
o
 e
s 
ga
n
z 
ka
lt
 
is
t,
 d
an
n
 is
t 
d
as
 u
n
ge
w
o
h
n
t.
 M
an
 m
u
ss
 s
ic
h
 e
rs
t 
d
ra
n
 g
ew
ö
h
n
en
. W
en
n
 m
an
 d
a 
vi
el
le
ic
h
t 
ei
n
e 
lä
n
ge
re
 Z
ei
t 
w
o
h
n
t,
 d
an
n
 k
an
n
 e
s 
se
in
, d
as
s 
m
an
 
si
ch
 d
ar
an
 g
e
w
ö
h
n
t.
 U
m
 m
ic
h
 d
ar
an
 z
u
 g
ew
ö
h
-
n
en
, w
ü
rd
e 
ic
h
 m
ic
h
 e
rs
t 
m
al
 n
o
rm
al
 a
n
zi
eh
en
. 
Ic
h
 w
ü
rd
e
 im
m
er
 g
u
ck
en
, o
b
 e
s 
w
ar
m
 g
en
u
g,
 
o
d
er
 k
al
t 
ge
n
u
g 
is
t,
 a
ls
o
 m
ic
h
 e
rs
t 
m
al
 d
ic
k 
an
-
zi
eh
e
n
, w
en
n
 e
s 
ka
lt
 is
t,
 o
d
er
 h
al
t 
n
ic
h
t 
so
 d
ic
k 
u
n
d
 d
an
n
 im
m
er
 g
u
ck
en
. M
an
 w
ei
ß
 ja
 n
ic
h
t 
ge
-
n
au
, w
ie
 la
ge
n
 d
as
 d
au
er
t.
 E
s 
is
t 
ja
 b
ei
 je
d
em
 
an
d
er
s,
 w
ie
 s
ch
n
el
l e
r 
si
ch
 d
ar
an
 g
ew
ö
h
n
t 
h
at
. 
  
In
 Ä
gy
p
te
n
 is
t 
es
 g
an
z 
w
ar
m
 
H
ie
r 
is
t 
fü
r 
u
n
s 
d
as
 K
lim
a 
n
o
rm
al
 
In
 Ä
gy
p
te
n
 is
t 
es
 t
äg
lic
h
 r
ic
h
ti
g 
h
ei
ß
 u
n
d
 d
as
 
ka
n
n
 e
in
 E
u
ro
p
äe
r 
vi
el
le
ic
h
t 
n
ic
h
t 
au
sh
al
te
n
 
Ei
n
 E
u
ro
p
äe
r 
ka
n
n
 e
s 
vi
el
le
ic
h
t 
n
ic
h
t 
au
sh
al
te
n
, 
w
en
n
 e
r 
ir
ge
n
d
w
o
 h
in
zi
e
h
t,
 w
o
 e
s 
ga
n
z 
ka
lt
 is
t 
M
en
sc
h
en
 m
ü
ss
en
 s
ic
h
 a
n
 e
in
 a
n
d
er
es
 K
lim
a 
ge
w
ö
h
n
en
 
W
en
n
 m
an
 lä
n
ge
re
 Z
e
it
 in
 e
in
em
 k
al
te
n
 K
lim
a 
w
o
h
n
t,
 k
an
n
 m
an
 s
ic
h
 a
n
 e
in
 a
n
d
er
es
 K
lim
a 
ge
-
w
ö
h
n
en
 
M
an
 k
an
n
 s
ic
h
 d
u
rc
h
 e
n
ts
p
re
ch
en
d
e
 K
le
id
u
n
g 
an
 
ei
n
 K
lim
a 
ge
w
ö
h
n
en
 
M
en
sc
h
en
 g
e
w
ö
h
n
en
 s
ic
h
 u
n
te
rs
ch
ie
d
lic
h
 
sc
h
n
el
l a
n
 e
in
 a
n
d
er
es
 K
lim
a 
Fü
r 
Eu
ro
p
äe
r 
is
t 
d
ie
 H
it
ze
 in
 A
fr
ik
a 
u
n
ge
w
o
h
n
t 
A
fr
ik
an
er
 s
in
d
 T
e
m
p
er
at
u
re
n
 u
m
 4
0
 G
ra
d
 g
e-
w
o
h
n
t 
u
n
d
 f
in
d
en
 e
s 
b
ei
 2
0
 G
ra
d
 k
al
t 
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(Z
.2
3
8
-2
4
8
) 
A
ls
o
, w
en
n
 ic
h
 je
tz
t 
zu
m
 B
ei
sp
ie
l v
o
n
 u
n
s 
au
s 
n
ac
h
 A
fr
ik
a 
fa
h
re
n
 w
ü
rd
e,
 w
ü
rd
e
 ic
h
 m
er
ke
n
, 
d
as
s 
es
 w
ar
m
 is
t 
u
n
d
 d
as
 is
t 
u
n
ge
w
o
h
n
t 
fü
r 
je
-
m
an
d
en
, d
er
 n
o
rm
al
er
w
ei
se
 im
 M
it
te
lm
äß
ig
en
 
w
o
h
n
t 
d
an
n
 d
ir
ek
t 
in
 s
o
 e
in
e 
H
it
ze
 z
u
 k
o
m
m
en
. 
U
n
d
 d
ie
 d
a 
w
o
h
n
en
 f
in
d
en
 d
as
 d
an
n
 v
ie
lle
ic
h
t 
ka
lt
 b
ei
 2
0
 G
ra
d
, w
en
n
 d
ie
 4
0
 G
ra
d
 g
ew
ö
h
n
t 
si
n
d
 
u
n
d
 w
ir
 la
u
fe
n
 d
a 
ja
 n
o
ch
 im
 T
-S
h
ir
t 
ru
m
. 
Eu
ro
p
äe
r 
kö
n
n
en
 b
ei
 2
0
 G
ra
d
 im
 T
-S
h
ir
t 
ru
m
la
u
-
fe
n
 
K
 1
1
 D
ie
 E
in
te
ilu
n
g 
d
e
r 
Ja
h
re
sz
e
it
en
 e
rf
o
lg
t 
n
ac
h
 d
e
m
  
   
   
   
W
e
tt
e
r 
 
im
 F
rü
h
lin
g 
is
t 
es
 m
it
te
lm
äß
ig
 
 
im
 S
o
m
m
er
 is
t 
es
 h
ei
ß
 
 
im
 H
er
b
st
 is
t 
es
 k
äl
te
r 
al
s 
im
 S
o
m
m
er
 
 
im
 W
in
te
r 
sc
h
n
ei
t 
es
 
 K
1
2
 Im
 S
o
m
m
e
r 
st
au
e
n
 s
ic
h
 d
ie
 A
b
ga
se
 in
 d
e
n
  
   
   
  W
o
lk
e
n
 u
n
d
 im
 W
in
te
r 
fa
lle
n
 s
ie
 a
ls
 S
ch
n
ee
  
   
   
  h
e
ru
n
te
r 
 K
 1
3
 D
ie
 E
in
te
ilu
n
g 
d
e
r 
W
e
lt
 in
 K
lim
az
o
n
e
n
 is
t 
n
u
r 
fü
r 
 
   
   
   
G
e
o
gr
ap
h
ie
u
n
te
rr
ic
h
t 
b
e
d
e
u
ts
am
 
 
in
 d
en
 N
ac
h
ri
ch
te
n
 k
an
n
 m
an
 In
fo
rm
at
io
n
en
 ü
b
er
 
d
ie
 K
lim
ak
at
as
tr
o
p
h
e 
u
n
d
 d
as
 W
et
te
r 
e
rh
al
te
n
 
                
B
 9
: A
u
ss
ag
e
n
 z
u
 J
ah
re
sz
e
it
en
 
 (Z
. 1
9
9
-2
1
9
) 
D
ie
 J
ah
re
sz
ei
te
n
 W
in
te
r,
 F
rü
h
lin
g,
 S
o
m
m
er
 u
n
d
 
H
er
b
st
 k
o
m
m
en
 z
u
st
an
d
e,
 w
ei
l d
as
 J
ah
r 
ei
n
ge
-
te
ilt
 is
t 
u
n
d
 d
an
n
 is
t 
d
as
 W
et
te
r 
in
 d
en
 v
er
sc
h
ie
-
d
en
en
 M
o
n
at
en
 im
m
er
 a
n
d
er
s.
 E
rs
t 
is
t 
es
 k
al
t,
 
al
so
 e
rs
t 
m
it
te
lm
äß
ig
, d
a 
h
ab
en
 d
ie
 F
rü
h
lin
g 
d
ra
u
s 
ge
m
ac
h
t.
 D
an
n
 im
 S
o
m
m
er
 is
t 
es
 h
ei
ß
 u
n
d
 
im
 H
er
b
st
 is
t 
es
 d
an
n
 w
ie
d
er
 k
äl
te
r 
u
n
d
 d
an
n
 im
 
W
in
te
r 
is
t 
es
 k
al
t.
  
Im
 W
in
te
r 
sc
h
n
ei
t 
es
 ja
 a
u
ch
 im
m
er
 u
n
d
 e
s 
ka
n
n
 
ja
 s
ei
n
, d
as
s 
si
ch
 v
o
m
 S
o
m
m
er
 d
ie
 A
b
ga
se
 in
 d
en
 
W
o
lk
en
 s
ta
u
e
n
 u
n
d
 e
s 
d
an
n
 h
er
u
n
te
rf
äl
lt
.  
D
ie
 J
ah
re
sz
ei
te
n
 s
in
d
 v
o
n
 d
en
 M
e
n
sc
h
e
n
 e
in
ge
-
te
ilt
, w
ei
l i
n
 d
en
 v
er
sc
h
ie
d
en
en
 M
o
n
at
e
n
 d
as
 
W
et
te
r 
im
m
e
r 
an
d
er
s 
is
t 
Im
 F
rü
h
lin
g 
is
t 
es
 m
it
te
lm
äß
ig
 
Im
 S
o
m
m
er
 is
t 
es
 h
ei
ß
 
Im
 H
er
b
st
 is
t 
es
 k
äl
te
r 
al
s 
im
 S
o
m
m
er
 
W
en
n
 e
s 
im
 W
in
te
r 
sc
h
n
e
it
, k
an
n
 s
ei
n
, d
as
s 
si
ch
 
vo
m
 S
o
m
m
er
 d
ie
 A
b
ga
se
 in
 d
e
n
 W
o
lk
e
n
 s
ta
u
e
n
 
u
n
d
 e
s 
d
an
n
 h
er
u
n
te
rf
äl
lt
 
B
 1
0
: R
e
fl
e
kt
io
n
 d
e
r 
e
ig
e
n
e
n
 V
o
rs
te
llu
n
ge
n
 
 (Z
. 2
6
1
-2
7
0
) 
Ic
h
 g
la
u
b
e 
n
ic
h
t,
 d
as
s 
d
ie
 E
in
te
ilu
n
g 
d
er
 W
el
t 
in
 
K
lim
az
o
n
e
n
 f
ü
r 
m
ic
h
 h
ilf
re
ic
h
 is
t.
 E
s 
ka
n
n
 s
ei
n
, 
d
as
s 
m
an
 d
as
 m
al
 in
 E
rd
ku
n
d
e
 b
ra
u
ch
t,
 o
d
er
 
w
en
n
 m
an
  m
al
 ir
ge
n
d
w
o
 h
in
fä
h
rt
, a
b
er
 s
o
n
st
 
ei
ge
n
tl
ic
h
 n
ic
h
t,
 s
ch
ät
ze
 ic
h
 m
al
. I
ch
 in
te
re
ss
ie
re
 
m
ic
h
 f
ü
r 
so
 w
as
 e
ig
en
tl
ic
h
 n
ic
h
t,
 a
u
ß
er
 w
en
n
 ic
h
 
D
ie
 E
in
te
ilu
n
g 
d
er
 W
el
t 
in
 K
lim
az
o
n
e
n
 is
t 
n
u
r 
fü
r 
d
en
 G
eo
gr
ap
h
ie
u
n
te
rr
ic
h
t 
n
ü
tz
lic
h
 
Ic
h
 in
te
re
ss
ie
re
 m
ic
h
 n
ic
h
t 
fü
r 
D
in
ge
, d
ie
 m
it
 
d
em
 K
lim
a 
zu
sa
m
m
en
h
än
ge
n
 
M
an
ch
m
al
 e
rf
ah
re
 ic
h
 in
 d
en
 N
ac
h
ri
ch
te
n
 e
tw
as
 
ü
b
er
 d
ie
 K
lim
ak
at
as
tr
o
p
h
e
 u
n
d
 d
as
 W
e
tt
er
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m
it
 m
ei
n
en
 E
lt
er
n
 m
al
 d
ie
 N
ac
h
ri
ch
te
n
 g
u
ck
e 
u
n
d
 ic
h
 d
an
n
 e
tw
as
 v
o
n
 d
er
 K
lim
ak
at
as
tr
o
p
h
e 
o
d
er
 v
o
m
 W
e
tt
er
 h
ö
re
.  
 K
 1
4
 In
 d
e
r 
A
n
ta
rk
ti
s 
gi
b
t 
e
s 
vi
e
l E
is
, w
e
il 
d
o
rt
 d
ie
  
   
   
   
So
n
n
e
 w
e
n
ig
e
r 
sc
h
e
in
t 
 
d
ie
 S
o
n
n
e 
sc
h
ei
n
t 
w
en
ig
er
 a
ls
 b
ei
 u
n
s,
 w
ei
l d
ie
 
A
n
ta
rk
ti
s 
au
f 
d
er
 a
n
d
er
en
 S
ei
te
 d
er
 W
el
t 
is
t 
 
w
ie
so
 in
 m
an
ch
en
 T
ei
le
n
 d
er
 W
el
t 
m
eh
r 
So
n
n
e
 
sc
h
ei
n
t,
 w
ei
ß
 ic
h
 n
ic
h
t 
 
b
ei
 u
n
s 
gi
b
t 
e
s 
w
är
m
er
e 
Te
m
p
er
at
u
re
n
, d
ah
er
 g
ib
t 
es
 k
ei
n
 E
is
, w
ei
l e
s 
d
ir
ek
t 
sc
h
m
e
lz
en
 w
ü
rd
e
 
 K
 1
5
 D
as
 g
an
ze
 E
is
 in
 d
e
r 
A
n
ta
rk
ti
s 
sc
h
m
ilz
t 
im
  
   
   
   
M
o
m
e
n
t 
 
w
ei
l e
s 
zu
 v
ie
le
 A
u
to
ab
ga
se
 g
ib
t 
–
 d
ie
 A
b
ga
se
 
ko
m
m
en
 in
 d
ie
 L
u
ft
, s
ch
äd
ig
en
 d
ie
 U
m
w
el
t 
u
n
d
 
d
ah
er
 w
ir
d
 e
s 
w
är
m
er
 
 
d
es
w
eg
en
 s
te
rb
en
 d
ie
 T
ie
re
 in
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
au
s 
        
B
 1
1
: E
is
fl
äc
h
e
n
 
 (Z
.1
2
8
-1
3
5
) 
In
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
is
t 
es
 k
al
t,
 w
ei
l d
a 
al
le
s 
Ei
s 
is
t,
 
ab
er
 d
as
 s
ch
m
ilz
t 
im
 M
o
m
en
t 
au
ch
 a
lle
s.
 D
as
 
W
as
se
r 
is
t 
d
a 
tr
o
tz
d
em
 n
o
ch
 k
al
t,
 w
ei
l d
ie
 E
is
-
b
lö
ck
e 
au
ch
 k
al
t 
w
ar
en
. D
an
n
 f
ri
er
t 
al
le
s 
ab
.  
 (1
3
6
-1
4
1
) 
Es
 g
ib
t 
Te
ile
 a
u
f 
d
er
 W
el
t,
 w
o
 e
s 
w
ar
m
 is
t 
u
n
d
 
Te
ile
, w
o
 e
s 
kä
lt
er
 is
t.
 Ic
h
 s
ch
ät
ze
 m
al
, i
n
 d
er
 
A
n
ta
rk
ti
s 
gi
b
t 
es
 s
o
 v
ie
l E
is
, w
ei
l d
a 
n
ic
h
t 
so
 v
ie
l 
So
n
n
e 
ge
sc
h
ie
n
en
 h
at
 w
ie
 b
ei
 u
n
s 
w
ei
l e
s 
au
f 
d
er
 
an
d
er
en
 S
ei
te
 d
er
 W
el
t 
is
t.
 Ic
h
 s
ch
ät
ze
, d
as
s 
d
a 
d
ie
 T
em
p
er
at
u
re
n
 v
ie
lle
ic
h
t 
ei
n
 b
is
sc
h
en
 k
äl
te
r 
si
n
d
. W
ie
so
 in
 m
an
ch
en
 T
ei
le
n
 m
eh
r 
So
n
n
e 
sc
h
ei
n
t,
 w
ei
ß
 ic
h
 n
ic
h
t.
  
 (Z
.1
4
7
-1
5
9
) 
Im
 M
o
m
en
t 
gi
b
t 
es
 z
u
 v
ie
le
 A
u
to
ga
se
. D
ie
se
 
ko
m
m
en
 in
 d
ie
 L
u
ft
 u
n
d
 s
ch
ad
en
 d
er
 U
m
w
el
t,
 e
s 
tu
t 
n
ic
h
t 
gu
t.
 U
n
d
 d
an
n
 w
ir
d
 e
s 
im
m
er
 w
är
m
er
 
u
n
d
 d
ad
u
rc
h
 s
ch
m
ilz
t 
d
as
 E
is
. D
as
 E
is
 is
t 
ja
 d
a,
 
w
ei
l e
s 
kü
h
l i
st
 a
m
 M
ee
r,
 M
in
u
s-
G
ra
d
e.
 H
ie
r 
b
ei
 
u
n
s 
is
t 
n
ic
h
t 
w
ir
kl
ic
h
 v
ie
l E
is
, a
u
ß
er
 im
 T
ie
fk
ü
h
le
r.
 
D
as
 is
t 
so
, w
ei
l e
s 
d
a 
ka
lt
 is
t 
u
n
d
 b
ei
 u
n
d
 n
o
rm
al
. 
B
ei
 u
n
s 
sc
h
m
ilz
t 
d
as
 E
is
 s
o
fo
rt
 u
n
d
 d
a 
sc
h
m
ilz
t 
es
 
je
tz
t 
au
ch
 u
n
d
 d
ie
 T
ie
re
 s
te
rb
en
 d
an
n
 h
al
t 
au
ch
 
au
s.
  
In
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
is
t 
es
 w
eg
en
 d
es
 E
is
es
 k
al
t 
D
as
 g
an
ze
 E
is
 in
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
sc
h
m
ilz
t 
im
 M
o
-
m
en
t 
D
as
 W
as
se
r 
in
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
is
t 
im
m
er
 n
o
ch
 k
al
t,
 
w
ei
l d
ie
 E
is
b
lö
ck
e 
ka
lt
 w
ar
en
 
In
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
gi
b
t 
es
 s
o
 v
ie
l E
is
, w
ei
l d
a 
d
ie
 
So
n
n
e 
w
e
n
ig
er
 s
ch
ei
n
t 
al
s 
b
ei
 u
n
s 
D
ie
 S
o
n
n
e
 s
ch
ei
n
t 
w
en
ig
e
r 
in
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s,
 w
ei
l 
si
e 
au
f 
d
er
 a
n
d
er
en
 S
ei
te
 d
er
 W
el
t 
is
t 
D
ie
 T
em
p
er
at
u
re
n
 in
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
si
n
d
 k
äl
te
r 
W
ie
so
 in
 m
an
ch
en
 T
ei
le
n
 d
er
 W
el
t 
m
eh
r 
So
n
n
e
 
sc
h
ei
n
t,
 w
ei
ß
 ic
h
 n
ic
h
t.
 
D
as
 E
is
 s
ch
m
ilz
t,
 w
ei
l e
s 
zu
 v
ie
le
 A
u
to
ga
se
 g
ib
t 
A
u
to
ga
se
 k
o
m
m
en
 in
 d
ie
 L
u
ft
 u
n
d
 s
ch
ad
en
 d
er
 
U
m
w
el
t,
 d
ad
u
rc
h
 w
ir
d
 e
s 
w
är
m
er
 
B
ei
 u
n
s 
gi
b
t 
e
s 
au
ß
er
 im
 T
ie
fk
ü
h
le
r 
ke
in
 E
is
 
B
ei
 u
n
s 
gi
b
t 
e
s 
w
är
m
er
e 
Te
m
p
er
at
u
re
n
 u
n
d
 
d
es
w
eg
en
 s
ch
m
ilz
t 
d
as
 E
is
 s
o
fo
rt
 
W
ei
l d
as
 E
is
 in
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
sc
h
m
ilz
t,
 s
te
rb
en
 d
ie
 
Ti
er
e 
d
a 
au
ch
 a
u
s 
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c:
 V
er
a
llg
em
ei
n
er
u
n
g
 d
er
 A
u
ss
a
g
en
 v
o
n
 R
en
é 
P
a
ra
p
h
ra
se
 
G
en
er
a
lis
ie
ru
n
g
 
Er
st
e 
R
ed
u
kt
io
n
 
B
 1
: A
u
ss
ag
e
n
 z
u
m
 K
lim
a 
al
lg
e
m
e
in
/ 
A
b
gr
e
n
-
zu
n
g 
zu
m
 W
e
tt
e
r 
 (Z
.1
-1
0
) 
W
en
n
 ic
h
 s
p
o
n
ta
n
 a
n
 d
as
 W
et
te
r 
in
 D
e
u
ts
ch
la
n
d
 
d
en
ke
, d
en
ke
 ic
h
, d
as
s 
es
 o
ft
 s
ch
le
ch
te
s 
W
et
te
r 
gi
b
t 
u
n
d
 d
as
s 
es
 d
ie
se
s 
Ja
h
r 
fa
st
 n
u
r 
R
e
ge
n
 g
ab
, 
o
d
er
 S
ch
n
ee
 u
n
d
 K
äl
te
. W
et
te
r 
is
t 
fü
r 
m
ic
h
 z
u
m
 
B
ei
sp
ie
l R
eg
en
 u
n
d
 S
o
n
n
e 
u
n
d
 d
as
 K
lim
a 
is
t 
d
an
n
 
W
är
m
e 
o
d
er
 H
it
ze
 o
d
er
 K
äl
te
. D
as
 W
e
tt
er
 u
n
d
 
d
as
 K
lim
a 
än
d
er
n
 s
ic
h
 s
tä
n
d
ig
. 
In
 D
eu
ts
ch
la
n
d
 g
ib
t 
es
 o
ft
 s
ch
le
ch
te
s 
W
e
tt
er
 
 
K
 1
 D
as
 W
e
tt
e
r 
in
 D
e
u
ts
ch
la
n
d
 is
t 
m
e
is
te
n
s 
sc
h
le
ch
t 
- 
W
et
te
r 
is
t 
fü
r 
m
ic
h
 R
eg
en
 u
n
d
 S
o
n
n
e
 
- 
d
as
 W
et
te
r 
än
d
er
t 
si
ch
 s
tä
n
d
ig
 
 K
 2
 D
as
 K
lim
a 
in
 W
är
m
e
, H
it
ze
 o
d
e
r 
K
äl
te
  
- 
D
as
 K
lim
a 
in
 D
eu
ts
ch
la
n
d
 ä
n
d
er
t 
si
ch
 s
tä
n
d
ig
 
 K
 3
 K
lim
az
o
n
e
n
 u
n
te
rs
ch
e
id
e
n
 s
ic
h
 d
u
rc
h
  
   
   
 T
e
m
p
e
ra
tu
re
n
 
- 
A
fr
ik
a 
is
t 
w
ar
m
 
- 
D
ie
 A
n
ta
rk
ti
s 
is
t 
ka
lt
 
- 
Sü
d
am
er
ik
a 
is
t 
kä
lt
er
 a
ls
 N
o
rd
am
er
ik
a 
- 
A
u
st
ra
lie
n
 u
n
d
 A
si
en
 s
in
d
 e
tw
as
 w
är
m
e
r 
- 
Im
 W
in
te
r 
is
t 
es
 in
 E
u
ro
p
a 
ka
lt
 
- 
Im
 S
o
m
m
er
 is
t 
es
 in
 E
u
ro
p
a 
w
ar
m
 
In
 d
ie
se
m
 J
ah
r 
h
at
 e
s 
in
 D
e
u
ts
ch
la
n
d
 f
as
t 
n
u
r 
ge
re
gn
e
t 
u
n
d
 e
s 
ga
b
 v
ie
l S
ch
n
ee
 u
n
d
 K
äl
te
 
W
et
te
r 
is
t 
fü
r 
m
ic
h
 z
u
m
 B
e
is
p
ie
l R
eg
en
 u
n
d
 S
o
n
-
n
e
 
D
as
 K
lim
a 
is
t 
fü
r 
m
ic
h
 W
är
m
e,
 H
it
ze
 o
d
er
 K
äl
te
 
D
as
 W
et
te
r 
än
d
er
t 
si
ch
 s
tä
n
d
ig
 
D
as
 K
lim
a 
än
d
er
t 
si
ch
 s
tä
n
d
ig
 
  
B
 2
: A
u
ss
ag
e
n
 z
u
 e
in
ze
ln
e
n
 K
lim
az
o
n
e
n
 
 (Z
. 5
3
) 
A
fr
ik
a 
is
t 
w
ar
m
, w
ei
l d
as
 h
ö
rt
 m
an
 a
u
ch
 o
ft
 in
 
d
en
 N
ac
h
ri
ch
te
n
 
 (Z
. 5
4
) 
D
ie
 A
n
ta
rk
ti
s 
is
t 
kä
lt
er
, w
ei
l d
a 
d
ie
 E
is
b
är
en
 le
-
b
en
. 
 (Z
. 5
4
-5
5
) 
Sü
d
am
er
ik
a 
is
t 
ei
n
 b
is
sc
h
en
 k
äl
te
r 
al
s 
N
o
rd
am
er
ik
a,
 ic
h
 w
ei
ß
 n
ic
h
t 
w
ar
u
m
. 
 (Z
. 5
6
) 
A
u
st
ra
lie
n
 u
n
d
 A
si
en
 s
in
d
 a
u
ch
 e
in
 b
is
sc
h
en
 
w
är
m
er
 
In
 A
fr
ik
a 
is
t 
e
s 
w
ar
m
 
V
o
n
 A
fr
ik
a 
h
ö
rt
 m
an
 v
ie
l i
n
 d
en
 N
ac
h
ri
ch
te
n
 
D
ie
 A
n
ta
rk
ti
s 
is
t 
ka
lt
 
In
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
le
b
e
n
 E
is
b
är
en
 
Sü
d
am
er
ik
a 
is
t 
kä
lt
er
 a
ls
 N
o
rd
am
er
ik
a 
A
u
st
ra
lie
n
 u
n
d
 A
si
en
 s
in
d
 e
tw
as
 w
är
m
e
r 
Im
 W
in
te
r 
is
t 
es
 in
 E
u
ro
p
a 
ka
lt
 
  Im
 S
o
m
m
er
 is
t 
es
 in
 E
u
ro
p
a 
w
ar
m
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 (Z
. 5
6
-5
7
, 6
7
-6
8
) 
Eu
ro
p
a 
is
t 
ei
ge
n
tl
ic
h
 b
ei
d
e
s.
 Im
 W
in
te
r 
is
t 
es
 e
in
 
b
is
sc
h
en
 k
äl
te
r,
 a
b
er
 d
af
ü
r 
im
 S
o
m
m
er
 w
är
m
er
. 
 (Z
. 5
8
-6
8
) 
In
 e
in
er
 ‚w
ar
m
en
 Z
o
n
e‘
  i
st
 e
s 
im
 W
in
te
r 
n
ic
h
t 
M
in
u
s 
2
0
 G
ra
d
 u
n
d
 im
 S
o
m
m
er
 w
ir
d
 e
s 
w
är
m
er
  
In
 e
in
er
 w
ar
m
en
 Z
o
n
e
 w
ir
d
 e
s 
im
 W
in
te
r 
n
ie
m
al
s 
M
in
u
s 
2
0
 G
ra
d
 im
 W
in
te
r 
K
 4
 Z
u
r 
n
äh
e
re
n
 K
la
ss
if
ik
at
io
n
 e
in
e
r 
K
lim
az
o
n
e
 g
ib
t 
 
   
   
 e
s 
Te
m
p
e
ra
tu
rg
re
n
ze
n
 
- 
in
 e
in
er
 w
ar
m
en
 Z
o
n
e
 w
ir
d
 e
s 
im
 W
in
te
r 
n
ie
-
m
al
s 
-2
0
 G
ra
d
 
- 
in
 e
in
er
 w
ar
m
en
 Z
o
n
e
 w
ir
d
 e
s 
im
 S
o
m
m
er
 
w
är
m
er
 a
ls
 +
3
0
 G
ra
d
 
- 
au
f 
d
er
 e
in
e
n
 H
äl
ft
e 
d
er
 W
el
t 
is
t 
es
 w
är
m
er
 
al
s 
au
f 
d
er
 a
n
d
er
en
 
al
s 
3
0
 G
ra
d
. I
n
 e
in
er
 k
al
te
n
 Z
o
n
e 
ge
h
t 
e
s 
in
 d
ie
 
M
in
u
s-
G
ra
d
e
 u
n
d
 im
 S
o
m
m
er
 w
ir
d
 e
s 
h
ö
ch
st
en
s 
2
3
 G
ra
d
 o
d
er
 n
ie
d
ri
ge
r.
 
In
 e
in
er
 w
ar
m
en
 Z
o
n
e
 w
ir
d
 e
s 
im
 S
o
m
m
er
 w
är
-
m
er
 a
ls
 3
0
 G
ra
d
 
B
 3
: 
Ei
n
te
ilu
n
g 
d
e
r 
K
lim
az
o
n
e
n
 
 (Z
.2
6
-3
1
) 
U
n
te
r 
ei
n
er
 K
lim
az
o
n
e 
st
el
le
 ic
h
 m
ir
 v
o
r,
 d
as
s 
es
 
zu
m
 B
ei
sp
ie
l a
u
f 
ei
n
er
 H
äl
ft
e 
d
er
 E
rd
e 
w
är
m
er
 is
t 
al
s 
au
f 
d
er
 a
n
d
er
n
 H
äl
ft
e 
d
er
 E
rd
e.
 W
ie
 e
s 
d
az
u
 
ko
m
m
t,
 d
as
s 
es
 w
är
m
er
 u
n
d
 k
äl
te
r 
is
t,
 d
av
o
n
 
h
ab
e 
ic
h
 k
ei
n
e 
A
h
n
u
n
g.
 
 (Z
. 6
9
-8
1
) 
W
en
n
 ic
h
 e
in
 K
lim
af
o
rs
ch
er
 w
är
e 
u
n
d
 b
es
ti
m
-
m
en
 m
ö
ch
te
, i
n
 w
el
ch
er
 K
lim
az
o
n
e 
ic
h
 m
ic
h
 
b
ef
in
d
e,
 w
ü
rd
e 
ic
h
 g
u
ck
en
, o
b
 d
ie
 S
o
n
n
e 
sc
h
ei
n
t 
u
n
d
 a
u
f 
d
en
 T
er
ro
m
et
er
 g
u
ck
en
, w
ie
 w
ar
m
 e
s 
is
t.
 D
an
n
 k
ö
n
n
te
 ic
h
 s
el
b
er
 d
ab
ei
 b
eh
ilf
lic
h
 s
ei
n
. 
W
en
n
 ic
h
 s
ch
w
it
ze
 is
t 
es
 w
är
m
er
 u
n
d
 w
en
n
 ic
h
 
n
ic
h
t 
sc
h
w
it
ze
, i
st
 e
s 
kä
lt
er
. 
 (Z
. 8
2
-8
5
) 
In
 K
lim
am
es
st
at
io
n
en
 w
ir
d
 g
em
es
se
n
, o
b
 e
s 
To
r-
n
ad
o
s 
o
d
er
 S
an
d
st
ü
rm
e 
gi
b
t 
u
n
d
 w
ie
 v
ie
l G
ra
d
 e
s 
K
lim
az
o
n
e
n
 k
an
n
 m
an
 a
n
h
an
d
 d
er
 T
em
p
er
at
u
re
n
  
u
n
te
rs
ch
ei
d
e
n
 
A
u
f 
d
er
 e
in
e
n
 H
äl
ft
e
 d
er
 W
el
t 
is
t 
es
 w
är
m
er
 a
ls
 
au
f 
d
er
 a
n
d
er
en
 
Ic
h
 w
ei
ß
 n
ic
h
t 
w
ar
u
m
 e
s 
w
är
m
er
 o
d
er
 k
äl
te
r 
is
t 
Zu
r 
B
es
ti
m
m
u
n
g 
d
es
 K
lim
as
 k
an
n
 m
an
 s
ch
au
en
, 
o
b
 d
ie
 S
o
n
n
e
 s
ch
ei
n
t 
 
K
 5
 M
an
 k
an
n
 s
e
lb
e
r 
d
as
 K
lim
a 
b
e
st
im
m
e
n
, i
n
d
e
m
  
   
   
 m
an
 
- 
d
ie
 S
o
n
n
e 
b
e
o
b
ac
h
te
t 
- 
ei
n
 T
h
er
m
o
m
et
er
 b
en
u
tz
t 
- 
se
in
en
 e
ig
en
en
 K
ö
rp
er
 b
en
u
tz
t 
u
n
d
 s
ch
au
t,
 
w
ie
 s
eh
r 
m
an
 s
ch
w
it
zt
 
 
K
 6
 In
 K
lim
as
ta
ti
o
n
e
n
 w
ir
d
 g
e
m
e
ss
e
n
, 
- 
o
b
 e
s 
To
rn
ad
o
s 
o
d
er
 S
an
d
st
ü
rm
e 
gi
b
t 
- 
w
ie
 v
ie
l G
ra
d
 e
s 
in
 e
in
ze
ln
e
n
 L
än
d
er
n
 is
t 
- 
w
ie
 v
ie
l G
ra
d
 e
s 
au
f 
d
er
 g
an
ze
n
 W
el
t 
is
t 
     
Zu
r 
B
es
ti
m
m
u
n
g 
d
es
 K
lim
as
 k
an
n
 m
an
 e
in
 T
h
e
r-
m
o
m
et
er
 b
en
u
tz
e
n
 
Zu
r 
B
es
ti
m
m
u
n
g 
d
es
 K
lim
as
 k
an
n
 m
an
 s
ei
n
en
 
ei
ge
n
e
n
 K
ö
rp
er
 b
en
u
tz
en
, w
ei
l m
an
 m
e
h
r 
sc
h
w
it
zt
, j
e
 w
är
m
er
 e
s 
is
t 
In
 K
lim
am
es
st
at
io
n
en
 w
ir
d
 g
em
es
se
n
, o
b
 e
s 
To
r-
n
ad
o
s 
o
d
er
 S
an
d
st
ü
rm
e 
gi
b
t 
In
 K
lim
am
es
st
at
io
n
e
n
 w
ir
d
 g
em
es
se
n
, w
ie
 v
ie
l 
G
ra
d
 e
s 
in
 e
in
ze
ln
e
n
 L
än
d
e
rn
 is
t 
 114 
in
 e
in
ze
ln
en
 L
än
d
er
n
 u
n
d
 a
u
f 
d
er
 W
el
t 
in
sg
es
am
t 
gi
b
t.
  
 (Z
. 9
8
-1
0
4
) 
W
en
n
 ic
h
 in
 e
in
er
 a
n
d
er
en
 Z
o
n
e 
an
ge
ko
m
m
en
 
b
in
, k
ö
n
n
te
 ic
h
 d
as
 d
ar
an
 m
er
ke
n
, d
as
s 
im
 A
u
to
 
m
ei
st
en
s 
ei
n
 T
er
ro
m
et
er
 d
ri
n
 is
t.
 
  
M
an
 k
an
n
 d
as
 K
lim
a 
ei
n
er
 K
lim
az
o
n
e
 f
e
st
st
el
le
n
, 
in
d
em
 m
an
 a
u
f 
d
as
 T
h
er
m
o
m
et
er
 im
 A
u
to
 
sc
h
au
t 
K
 7
 W
e
n
n
 e
s 
sc
h
w
ü
l i
st
, i
st
 d
ie
 L
u
ft
 d
ic
ke
r 
al
s 
so
n
st
 
- 
w
en
n
 e
s 
w
ar
m
 is
t 
u
n
d
 r
eg
n
et
, d
an
n
 is
t 
es
 
sc
h
w
ü
l 
B
 4
: 
U
n
te
rs
ch
ie
d
e
 z
w
is
ch
e
n
 K
lim
az
o
n
e
n
 
 (Z
. 3
2
-3
6
) 
W
en
n
 e
s 
w
ar
m
 is
t 
u
n
d
 z
u
m
 B
ei
sp
ie
l r
e
gn
et
, d
an
n
 
is
t 
es
 s
ch
w
ü
l, 
d
an
n
 is
t 
d
ie
 L
u
ft
 s
o
 d
ic
k,
 d
ic
ke
r 
al
s 
so
n
st
.  
 
W
en
n
 e
s 
w
ar
m
 is
t 
u
n
d
 r
eg
n
et
, d
an
n
 is
t 
es
 s
ch
w
ü
l 
W
en
n
 e
s 
sc
h
w
ü
l i
st
, d
an
n
 is
t 
d
ie
 L
u
ft
 d
ic
ke
r 
al
s 
so
n
st
 
 
B
 5
: 
U
n
te
rs
ch
ie
d
e
 in
n
e
rh
al
b
 e
in
e
r 
K
lim
az
o
n
e
 
 (Z
.1
0
5
-1
1
7
) 
W
en
n
 ic
h
 la
n
gs
am
 v
o
n
 e
in
em
 E
n
d
e
 e
in
e
r 
K
lim
a-
zo
n
e 
zu
m
 a
n
d
er
en
 E
n
d
e 
fa
h
re
n
 w
ü
rd
e,
 d
an
n
 
kö
n
n
te
 ic
h
 s
e
h
en
, d
as
s 
es
 v
ie
lle
ic
h
t 
in
 d
er
 M
it
te
 
w
är
m
er
 is
t 
al
s 
am
 E
n
d
e,
 w
ei
l d
ie
 S
o
n
n
e 
au
f 
ei
n
en
 
P
u
n
kt
 s
ch
ei
n
t.
 W
en
n
 d
ie
 S
o
n
n
e 
zu
m
 B
ei
sp
ie
l a
m
 
N
o
rd
p
o
l w
är
e 
u
n
d
 in
 d
ie
 M
it
te
 z
ei
ge
n
 w
ü
rd
e,
 
d
an
n
 w
ü
rd
e 
es
 a
u
ß
en
 e
in
 b
is
sc
h
en
 k
äl
te
r 
w
e
r-
d
en
. D
ie
 S
o
n
n
e 
sc
h
ei
n
t 
vo
n
 o
b
en
 d
ra
u
f,
 a
b
er
 
d
an
n
 m
an
ch
m
al
 a
u
f 
ei
n
en
 P
u
n
kt
. 
 (Z
. 1
1
8
-1
2
5
) 
W
en
n
 ic
h
 je
tz
t 
au
f 
ei
n
en
 B
er
g 
st
ei
ge
n
 w
ü
rd
e 
u
n
d
 
es
 w
ar
m
 w
är
e,
 d
an
n
 w
ü
rd
e 
es
 w
är
m
er
 w
er
d
en
, 
w
en
n
 ic
h
 w
ei
te
r 
o
b
e
n
  b
in
, w
ei
l d
ie
 w
ar
m
e 
Lu
ft
 
n
ac
h
 o
b
en
 s
te
ig
t.
 U
n
d
 w
e
n
n
 e
s 
ka
lt
 w
ir
d
, d
an
n
 
kö
n
n
te
 m
an
 d
as
 n
ic
h
t 
so
 g
ro
ß
 b
em
er
ke
n
, w
ei
l e
s 
In
 d
er
 M
it
te
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
is
t 
es
 w
är
m
er
 a
ls
 
am
 R
an
d
 
K
 8
 U
n
te
rs
ch
ie
d
e
 in
n
e
rh
al
b
 e
in
e
r 
K
lim
az
o
n
e
 e
n
ts
te
-
h
e
n
 a
u
fg
ru
n
d
 d
e
r 
So
n
n
e
n
e
in
st
ra
h
lu
n
g 
- 
d
es
h
al
b
 is
t 
es
 in
 d
er
 M
it
te
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
w
är
m
er
 a
ls
 a
m
 R
an
d
 
- 
w
ei
l d
ie
 S
o
n
n
e 
im
m
er
 a
u
f 
ei
n
en
 P
u
n
kt
 s
ch
ei
n
t 
- 
au
f 
ei
n
em
 B
e
rg
 w
ir
d
 e
s 
w
är
m
er
, j
e 
h
ö
h
e
r 
m
an
 
ko
m
m
t,
 w
ei
l h
ei
ß
e 
Lu
ft
 le
ic
h
te
r 
is
t 
al
s 
ka
lt
e 
Lu
ft
 u
n
d
 d
es
h
al
b
 n
ac
h
 o
b
e
n
 s
te
ig
t 
 
D
ie
 S
o
n
n
e
 s
ch
ei
n
t 
im
m
er
 a
u
f 
ei
n
en
 P
u
n
kt
 
W
en
n
 d
ie
 S
o
n
n
e 
am
 N
o
rd
p
o
l i
st
 u
n
d
 a
u
f 
d
ie
 M
it
-
te
 z
ei
gt
, d
an
n
 w
ir
d
 e
s 
au
ß
e
n
 k
äl
te
r 
  D
ie
 S
o
n
n
e
 s
ch
ei
n
t 
vo
n
 o
b
en
 d
ra
u
f 
m
an
ch
m
al
 a
u
f 
ei
n
en
 P
u
n
kt
 
A
u
f 
ei
n
em
 B
e
rg
 w
ir
d
 e
s 
w
är
m
er
 je
 h
ö
h
e
r 
m
an
 is
t,
 
w
ei
l d
ie
 w
ar
m
e 
Lu
ft
 n
ac
h
 o
b
en
 s
te
ig
t 
 W
en
n
 e
s 
ka
lt
 is
t,
 is
t 
es
 a
u
f 
d
em
 B
er
g 
tr
o
tz
d
e
m
 
w
är
m
er
, w
ei
l d
ie
 h
ei
ß
e 
Lu
ft
 n
ac
h
 o
b
en
 s
te
ig
t 
H
ei
ß
e 
Lu
ft
 s
te
ig
t 
n
ac
h
 o
b
e
n
, w
ei
l s
ie
 le
ic
h
te
r 
is
t 
al
s 
ka
lt
e 
Lu
ft
 
 
  
 
 
115 
d
an
n
 k
al
t 
u
n
d
 e
in
 b
is
sc
h
en
 w
ar
m
 is
t 
u
n
d
 d
ie
 
h
ei
ß
e 
Lu
ft
 s
te
ig
t 
ja
 d
an
n
 a
u
ch
 n
ac
h
 o
b
en
. H
ei
ß
e
 
Lu
ft
 s
te
ig
t 
n
ac
h
 o
b
e
n
, w
ei
l s
ie
 le
ic
h
te
r 
is
t 
al
s 
ka
lt
e 
Lu
ft
. 
B
 6
: G
re
n
ze
n
 v
o
n
 K
lim
az
o
n
e
n
  
 (Z
. 8
6
-9
6
) 
W
en
n
 ic
h
 in
 e
in
er
 w
ar
m
e
n
 K
lim
az
o
n
e
 b
in
 u
n
d
 in
 
ei
n
e 
ka
lt
e
 f
ah
re
, d
an
n
 w
ü
rd
e 
es
 d
ir
ek
t 
ka
lt
 w
e
r-
d
en
. W
en
n
 m
an
 ü
b
er
 d
ie
 G
re
n
ze
 is
t,
 d
an
n
 m
er
kt
 
m
an
 s
ch
o
n
, d
as
s 
es
 d
a 
kü
h
le
r 
w
ir
d
. I
ch
 s
te
lle
 m
ir
 
ei
n
e 
G
re
n
ze
 s
o
 v
o
r,
 d
as
s 
w
en
n
 e
s 
in
 N
o
rd
am
er
i-
ka
 3
0
 G
ra
d
 w
är
e 
u
n
d
 ic
h
 d
an
n
 n
ac
h
 S
ü
d
am
er
ik
a 
fa
h
re
, d
an
n
 w
ü
rd
en
 d
ie
 G
ra
d
e 
im
m
er
 r
u
n
te
r 
st
ei
ge
n
.  
 (Z
. 1
0
1
-1
0
4
) 
W
en
n
 ic
h
 e
in
e 
Zo
n
en
gr
e
n
ze
 ü
b
er
sc
h
re
it
e,
 k
ö
n
n
-
te
 ic
h
 d
as
 d
ar
an
 m
er
ke
n
, d
as
s 
es
 im
 A
u
to
 w
ar
m
 
w
ir
d
 u
n
d
 w
en
n
 e
s 
w
ar
m
 is
t 
h
at
 m
an
 d
ie
 K
lim
aa
n
-
la
ge
 a
n
 u
n
d
 w
en
n
 m
an
 d
an
n
 in
 e
in
e 
an
d
er
e 
Zo
n
e
 
fä
h
rt
 w
ir
d
 e
s 
n
o
ch
 k
äl
te
r,
 a
ls
 e
s 
vo
rh
er
 w
ar
. 
W
en
n
 m
an
 v
o
n
 e
in
er
 w
ar
m
en
 K
lim
az
o
n
e 
in
 e
in
e 
ka
lt
e 
w
ec
h
se
lt
 w
ir
d
 e
s 
d
ir
e
kt
 k
al
t 
K
 9
 D
ie
 G
re
n
ze
 e
in
e
r 
K
lim
az
o
n
e
 k
an
n
 m
an
 a
n
 T
e
m
p
e
-
ra
tu
ru
n
te
rs
ch
ie
d
e
n
 e
rk
e
n
n
e
n
 
- 
w
en
n
 m
an
 v
o
n
 e
in
er
 Z
o
n
e 
in
 e
in
e 
an
d
er
e 
fä
h
rt
, v
er
än
d
er
n
 s
ic
h
 d
ie
 T
em
p
er
at
u
re
n
 d
ir
ek
t 
                  
A
n
 d
er
 G
re
n
ze
 m
er
kt
 m
an
 e
in
en
 T
e
m
p
e
ra
tu
ru
n
-
te
rs
ch
ie
d
 
W
en
n
 m
an
 v
o
n
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
in
 e
in
e
 a
n
d
er
e
 
fä
h
rt
, v
er
än
d
er
n
 s
ic
h
 d
ie
 T
em
p
er
at
u
re
n
 d
ir
ek
t 
M
an
 k
an
n
 d
ie
 T
em
p
er
at
u
ru
n
te
rs
ch
ie
d
e 
in
 Z
o
n
en
 
d
ar
an
 m
er
ke
n
, d
as
s 
m
an
 d
ie
 K
lim
aa
n
la
ge
 im
 
A
u
to
 a
n
d
er
s 
ei
n
st
el
le
n
 m
u
ss
 
B
 7
: A
u
ss
ag
e
n
 z
u
 M
e
e
re
sf
lä
ch
e
n
 
 (Z
.1
2
6
-1
3
5
) 
A
n
 d
en
 M
ee
re
sf
lä
ch
en
 s
te
lle
 ic
h
 m
ir
 e
s 
so
 v
o
r,
 
d
as
s 
es
 s
ic
h
 d
a 
an
p
as
st
, w
o
 e
s 
am
 w
är
m
st
en
 is
t.
 
D
ie
 O
ze
an
e 
p
as
se
n
 s
ic
h
 d
e
m
 je
w
ei
ls
 w
är
m
st
en
 
O
ze
an
 a
n
  
     
W
en
n
 d
er
 P
az
if
is
ch
e
 O
ze
an
 2
0
 G
ra
d
 w
ar
m
 w
är
e,
 
w
ü
rd
en
 s
ic
h
 d
er
 A
tl
an
ti
sc
h
e 
u
n
d
 d
er
 In
d
is
ch
e
 
O
ze
an
 d
em
 P
az
if
is
ch
en
 O
ze
an
 a
n
p
as
se
n
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W
en
n
 je
tz
t 
zu
m
 B
ei
sp
ie
l a
m
 P
az
if
is
ch
en
 O
ze
an
 
2
0
 G
ra
d
 im
 W
as
se
r 
w
är
en
, d
an
n
 w
ü
rd
en
 s
ic
h
 d
er
 
A
tl
an
ti
sc
h
e 
O
ze
an
 u
n
d
 d
er
 In
d
is
ch
e 
O
ze
an
 s
ic
h
 
d
em
 P
az
if
is
ch
en
 O
ze
an
 a
n
p
as
se
n
.  
 (Z
. 1
3
6
-1
4
1
) 
D
as
 K
lim
a 
ü
b
er
 d
en
 e
in
ze
ln
en
 M
ee
re
n
 s
te
lle
 ic
h
 
m
ir
 s
o
 v
o
r,
 d
as
s 
w
en
n
 d
ie
 S
o
n
n
e 
je
tz
t 
au
f 
ei
n
 
M
ee
r 
o
d
er
 O
ze
an
 s
ch
ei
n
e
n
 w
ü
rd
e,
 d
as
s 
d
er
 O
ze
-
an
 a
m
 w
är
m
st
en
 w
är
e
. A
u
f 
m
an
ch
e 
Fl
e
ck
en
 
sc
h
ei
n
t 
d
ie
 S
o
n
n
e 
m
an
ch
m
al
 g
ar
 n
ic
h
t.
  
  (1
4
2
-1
5
5
) 
A
m
 M
ee
r 
is
t 
es
 k
ü
h
le
r,
 ic
h
 g
la
u
b
e 
w
eg
en
 d
e
m
 
W
as
se
r.
 D
as
 W
as
se
r 
is
t 
au
ch
 k
ü
h
le
r 
u
n
d
 w
en
n
 
d
er
 W
in
d
 d
an
n
 n
o
ch
 k
o
m
m
t,
 v
ie
lle
ic
h
t 
w
ir
d
 d
an
n
 
d
ie
 K
äl
te
 d
es
 W
as
se
rs
 m
it
ge
n
o
m
m
en
. W
ie
 d
as
 
ge
n
au
 f
u
n
kt
io
n
ie
rt
, w
ei
ß
 ic
h
 n
ic
h
t.
 Ü
b
e
r 
d
em
 
M
ee
r 
ve
rd
u
n
st
et
 v
ie
l W
as
se
r,
 v
ie
lle
ic
h
t 
w
ei
l e
s 
im
 W
as
se
r 
ke
in
en
 S
ch
at
te
n
 g
ib
t,
 w
ei
l d
a 
n
ir
-
ge
n
d
w
o
 B
äu
m
e 
d
ri
n
 s
te
h
en
 o
d
er
 s
o
. D
an
n
 
sc
h
ei
n
t 
d
ie
 S
o
n
n
e 
ja
 n
u
r 
d
ra
u
f.
  
 
W
en
n
 d
ie
 S
o
n
n
e 
au
f 
ei
n
e
n
 O
ze
an
 s
ch
ei
n
t,
 e
r-
w
är
m
t 
si
ch
 d
er
 O
ze
an
 
K
 1
0
 M
e
e
re
sf
lä
ch
e
n
 e
rw
är
m
e
n
 s
ic
h
 d
u
rc
h
 S
o
n
n
e
n
-
e
in
st
ra
h
lu
n
g,
 w
e
il 
- 
O
ze
an
e
 s
ic
h
 d
em
 w
är
m
st
en
 O
ze
an
 a
n
p
as
se
n
 
- 
d
ie
 S
o
n
n
e 
u
n
ge
h
in
d
er
t 
au
f 
d
as
 M
ee
r 
sc
h
ei
n
en
 
ka
n
n
 
- 
es
 k
ei
n
en
 S
ch
at
te
n
 a
u
f 
d
e
m
 M
ee
r 
gi
b
t 
- 
vi
el
 W
as
se
r 
ve
rd
u
n
st
e
t 
A
u
f 
m
an
ch
e 
Fl
ec
ke
n
 s
ch
ei
n
t 
d
ie
 S
o
n
n
e 
m
an
ch
-
m
al
 g
ar
 n
ic
h
t 
K
 1
1
 M
e
e
re
sf
lä
ch
e
n
 k
ü
h
le
n
 d
ie
 U
m
ge
b
u
n
g 
ab
, w
e
il
 
- 
d
as
 W
as
se
r 
kü
h
le
r 
is
t 
al
s 
d
ie
 U
m
ge
b
u
n
g 
- 
d
er
 W
in
d
 d
ie
 K
äl
te
 d
es
 W
as
se
rs
 m
it
 in
 d
ie
 
U
m
ge
b
u
n
g 
n
im
m
t 
- 
au
f 
m
an
ch
e 
Fl
ec
ke
n
 d
ie
 S
o
n
n
e 
m
an
ch
m
al
 
n
ic
h
t 
sc
h
ei
n
t 
 K
 1
2
 D
as
 K
lim
a 
h
at
 E
in
fl
u
ss
 a
u
f 
d
e
n
 m
e
n
sc
h
lic
h
e
n
  
   
   
   
K
ö
rp
e
r 
- 
in
 e
in
er
 k
al
te
n
 K
lim
az
o
n
e 
w
ü
rd
en
 m
an
ch
e 
M
en
sc
h
en
 n
u
r 
fr
ie
re
n
 
- 
w
en
n
 e
s 
sc
h
w
ü
l i
st
, b
ek
o
m
m
t 
m
an
 s
ch
le
ch
te
r 
Lu
ft
 
- 
m
an
 k
an
n
 s
ic
h
 d
u
rc
h
 e
n
ts
p
re
ch
en
d
e 
K
le
id
u
n
g 
an
 d
as
 K
lim
a 
an
p
as
se
n
 
 
A
m
 M
ee
r 
is
t 
es
 w
eg
en
 d
es
 W
as
se
rs
 k
ü
h
le
r 
D
as
 W
as
se
r 
is
t 
kü
h
le
r 
D
er
 W
in
d
 n
im
m
t 
d
ie
 K
äl
te
 d
es
 W
as
se
rs
 m
it
 in
 d
ie
 
U
m
ge
b
u
n
g 
Ic
h
 w
ei
ß
 n
ic
h
t,
 w
ie
 d
as
 g
e
n
au
 f
u
n
kt
io
n
ie
rt
 
W
ei
l e
s 
au
f 
d
em
 M
ee
r 
ke
in
e 
B
äu
m
e
 u
n
d
 s
o
m
it
 
au
ch
 k
ei
n
en
 S
ch
at
te
n
 g
ib
t,
 v
er
d
u
n
st
e
t 
vi
el
 W
as
-
se
r 
D
ie
 S
o
n
n
e
 k
an
n
 u
n
ge
h
in
d
er
t 
au
f 
d
as
 M
ee
r 
sc
h
e
i-
n
en
 
B
 8
: A
u
sw
ir
ku
n
ge
n
 d
e
s 
K
lim
as
 a
u
f 
d
e
n
 e
ig
e
n
e
n
 
K
ö
rp
e
r 
 
 (Z
.1
1
-1
9
) 
W
en
n
 e
in
 F
re
u
n
d
 z
u
 m
ir
 s
ag
en
 w
ü
rd
e,
 d
as
s 
er
 in
 
ei
n
em
 a
n
d
er
en
 K
lim
a 
n
ic
h
t 
zu
re
ch
tk
o
m
m
en
 
w
ü
rd
e,
 k
ö
n
n
te
 e
r 
d
am
it
 m
ei
n
en
, d
as
s 
e
s 
in
 d
er
 
In
 e
in
er
 k
al
te
n
 K
lim
az
o
n
e 
w
ie
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
w
ü
r-
d
en
 m
an
ch
e 
M
en
sc
h
en
 n
u
r 
fr
ie
re
n
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A
n
ta
rk
ti
s 
re
ch
t 
kü
h
l i
st
. D
a 
w
ü
rd
e
 e
r 
n
ic
h
t 
ge
h
e
n
, 
w
ei
l e
r 
d
a 
n
u
r 
fr
ie
re
n
 w
ü
rd
e.
   
 (Z
.1
5
-2
5
) 
W
en
n
 ic
h
 s
el
b
er
 in
 e
in
 a
n
d
er
es
 K
lim
a 
u
m
zi
eh
en
 
w
ü
rd
e,
 w
ü
rd
e 
ic
h
 n
ac
h
 S
p
an
ie
n
 u
m
zi
eh
en
, w
ei
l 
es
 d
a 
sc
h
ö
n
 w
ar
m
 is
t.
 D
o
rt
 b
rä
u
ch
te
 ic
h
 k
ei
n
e 
la
n
ge
n
 S
ac
h
e
n
 m
e
h
r 
an
zi
eh
en
 u
n
d
 m
an
 b
ra
u
ch
t 
ke
in
e
 J
ac
ke
 m
eh
r 
u
n
d
 k
ei
n
e 
d
ic
ke
n
 S
ac
h
en
. M
an
 
ka
n
n
 f
as
t 
n
ac
kt
 r
u
m
la
u
fe
n
. I
ch
 w
ü
rd
e 
m
ir
 d
an
n
 
im
m
er
 a
n
d
er
e 
Sa
ch
en
 a
n
zi
eh
en
.  
 (Z
.3
2
-3
8
) 
W
en
n
 e
s 
sc
h
w
ü
l i
st
, d
an
n
 k
ri
eg
t 
m
an
 s
ch
le
ch
te
r 
Lu
ft
. 
In
 e
in
er
 w
ar
m
en
 K
lim
az
o
n
e 
b
rä
u
ch
te
 ic
h
 k
ei
n
e 
d
ic
ke
n
 u
n
d
 la
n
ge
n
 S
ac
h
en
 m
eh
r 
an
zi
eh
e
n
 u
n
d
 
m
an
 k
ö
n
n
te
 f
as
t 
n
ac
kt
 r
u
m
la
u
fe
n
 
K
 1
3
 In
 d
e
n
 J
ah
re
sz
e
it
e
n
 is
t 
e
s 
u
n
te
rs
ch
ie
d
lic
h
 w
ar
m
,  
   
   
   
w
e
il 
- 
d
ie
 E
rd
e
 s
ic
h
 d
re
h
t 
- 
d
ie
 S
o
n
n
e
 im
 W
in
te
r 
w
e
it
e
r 
e
n
tf
e
rn
t 
vo
n
 u
n
s 
is
t 
u
n
d
 d
ah
e
r 
ka
u
m
 a
u
f 
d
ie
 E
rd
e
 s
ch
e
in
t 
 K
 1
4
 E
s 
is
t 
n
ic
h
t 
n
ö
ti
g,
 K
lim
az
o
n
e
n
 im
 U
n
te
rr
ic
h
t 
zu
 
b
e
h
an
d
e
ln
 
- 
m
an
 k
an
n
 a
lle
s 
ü
b
er
 K
lim
az
o
n
en
 in
 N
ac
h
ri
ch
-
te
n
 u
n
d
 D
o
ku
m
en
ta
ti
o
n
en
 e
rf
ah
re
n
 
- 
d
ie
 E
in
te
ilu
n
g 
d
er
 W
el
t 
in
 K
lim
az
o
n
en
 h
ilf
t 
m
ir
 
p
er
sö
n
lic
h
 n
ic
h
t 
w
ei
te
r 
 K
 1
5
 D
ie
 E
in
te
ilu
n
g 
d
e
r 
W
e
lt
 in
 K
lim
az
o
n
e
n
 is
t 
 
   
   
   
au
fg
ru
n
d
 d
e
s 
A
n
b
au
s 
vo
n
 A
gr
ar
p
ro
d
u
kt
e
n
  
   
   
   
e
rf
o
lg
t 
- 
m
an
ch
e 
Fr
ü
ch
te
 b
ra
u
ch
en
 m
eh
r 
So
n
n
e
 
 
W
en
n
 e
s 
sc
h
w
ü
l i
st
, b
ek
o
m
m
t 
m
an
 s
ch
le
ch
te
r 
Lu
ft
 
B
 9
: A
u
ss
ag
e
n
 z
u
 J
ah
re
sz
e
it
en
 
 (Z
.1
5
8
-1
6
8
) 
A
ls
o
 d
er
 W
in
te
r 
is
t 
ka
lt
, d
e
r 
H
er
b
st
 e
in
 b
is
sc
h
en
 
w
är
m
er
, a
ls
o
 m
it
 R
eg
en
 u
n
d
 e
in
 b
is
sc
h
e
n
 S
o
n
n
e.
 
Fr
ü
h
lin
g 
is
t 
d
an
n
 n
o
ch
 e
in
 b
is
sc
h
en
 w
är
m
er
 a
ls
 
d
er
 H
er
b
st
 u
n
d
 d
er
 S
o
m
m
er
 is
t 
d
an
n
 a
m
 w
är
m
s-
te
n
. E
s 
gi
b
t 
d
ie
se
 U
n
te
rs
ch
ie
d
e,
 w
ei
l d
ie
 E
rd
e 
si
ch
 d
re
h
t 
u
n
d
 d
ie
 S
o
n
n
e 
sc
h
ei
n
t 
d
an
n
 z
.B
. b
ei
 
u
n
s 
im
 W
in
te
r 
ka
u
m
 d
ra
u
f,
 n
u
r 
se
lt
en
 u
n
d
 d
ie
 is
t 
d
an
n
 a
u
ch
 w
ei
te
r 
w
eg
. G
e
n
au
er
 k
an
n
 ic
h
 d
as
 
n
ic
h
t 
er
lä
u
te
rn
. 
D
er
 W
in
te
r 
is
t 
ka
lt
 
D
er
 H
er
b
st
 is
t 
ei
n
 b
is
sc
h
en
 w
är
m
er
. E
s 
re
gn
et
 
u
n
d
 e
s 
gi
b
t 
ei
n
 b
is
sc
h
en
 S
o
n
n
e
 
D
er
 F
rü
h
lin
g 
is
t 
w
är
m
er
 a
ls
 d
er
 H
er
b
st
 
D
er
 S
o
m
m
er
 is
t 
d
ie
 w
är
m
st
e 
Ja
h
re
sz
ei
t 
Es
 g
ib
t 
d
ie
se
 U
n
te
rs
ch
ie
d
e
, w
ei
l d
ie
 E
rd
e 
si
ch
 
d
re
h
t 
D
ie
 S
o
n
n
e
 s
ch
ei
n
t 
b
ei
 u
n
s 
im
 W
in
te
r 
ka
u
m
 a
u
f 
d
ie
 E
rd
e,
 n
u
r 
se
lt
en
 
D
ie
 S
o
n
n
e
 is
t 
im
 W
in
te
r 
w
e
it
er
 e
n
tf
er
n
t 
vo
n
 u
n
s 
B
 1
0
: R
e
fl
e
kt
io
n
 d
e
r 
e
ig
e
n
e
n
 V
o
rs
te
llu
n
ge
n
 
 (Z
. 1
6
9
-1
8
3
) 
Ic
h
 g
la
u
b
e 
n
ic
h
t,
 d
as
s 
d
ie
 E
in
te
ilu
n
g 
d
er
 W
el
t 
in
 
D
ie
 E
in
te
ilu
n
g 
d
er
 W
el
t 
in
 K
lim
az
o
n
e
n
 h
ilf
t 
m
ir
 
n
ic
h
t 
w
ei
te
r 
D
ie
 E
in
te
ilu
n
g 
d
er
 W
el
t 
in
 K
lim
az
o
n
e
n
 is
t 
er
fo
lg
t,
 
w
ei
l e
s 
in
 a
n
d
er
en
 K
o
n
ti
n
en
te
n
 F
rü
ch
te
 g
ib
t,
 d
ie
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K
lim
az
o
n
e
n
 m
ir
 ir
ge
n
d
w
ie
 w
ei
te
rh
el
fe
n
 k
an
n
. I
ch
 
d
en
ke
, d
as
s 
m
an
 d
ie
se
 Z
o
n
en
 e
in
ge
te
ilt
 h
at
, w
ei
l 
es
 v
ie
lle
ic
h
t 
in
 A
fr
ik
a 
Fr
ü
ch
te
 g
ib
t,
 d
ie
 m
eh
r 
So
n
-
n
e 
b
ra
u
ch
en
 a
ls
 in
 E
u
ro
p
a.
 Ic
h
 f
in
d
e 
es
 n
ic
h
t 
w
ic
h
ti
g,
 d
as
s 
m
an
 K
lim
az
o
n
en
 im
 U
n
te
rr
ic
h
t 
b
eh
an
d
el
t,
 w
ei
l m
an
 d
as
 a
lle
s 
w
ei
ß
, w
en
n
 m
an
 
N
ac
h
ri
ch
te
n
 g
u
ck
t.
 Ic
h
 g
u
ck
e 
am
 T
ag
 im
m
er
 e
in
e 
h
al
b
e 
St
u
n
d
e 
D
o
ku
m
en
ta
ti
o
n
en
, z
.B
. N
2
4
. D
a 
h
ab
e 
ic
h
 a
u
ch
 s
ch
o
n
 e
in
m
al
 e
tw
as
 ü
b
er
 d
as
 K
li-
m
a 
ge
h
ö
rt
.  
m
eh
r 
So
n
n
e
 b
ra
u
ch
e
n
 a
ls
 in
 E
u
ro
p
a 
Es
 is
t 
n
ic
h
t 
n
ö
ti
g 
K
lim
az
o
n
en
 im
 U
n
te
rr
ic
h
t 
zu
 
b
eh
an
d
el
n
 
M
an
 k
an
n
 a
lle
s 
ü
b
er
 K
lim
az
o
n
en
 d
u
rc
h
 D
o
ku
-
m
en
ta
ti
o
n
en
 u
n
d
 N
ac
h
ri
ch
te
n
 im
 F
er
n
se
h
en
 
er
fa
h
re
n
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d
: 
V
er
a
llg
em
ei
n
er
u
n
g
 d
er
 A
u
ss
a
g
en
 v
o
n
 M
a
ld
in
a
 
P
a
ra
p
h
ra
se
 
G
en
er
a
lis
ie
ru
n
g
 
Er
st
e 
R
ed
u
kt
io
n
 
B
 1
: A
u
ss
ag
e
n
 z
u
m
 K
lim
a 
al
lg
e
m
e
in
/ 
A
b
gr
e
n
-
zu
n
g 
zu
m
 W
e
tt
e
r 
 (Z
. 1
-1
8
) 
W
en
n
 ic
h
 s
p
o
n
ta
n
 a
n
 d
as
 W
et
te
r 
in
 D
e
u
ts
ch
la
n
d
 
d
en
ke
, w
ü
rd
e 
ic
h
 s
ag
en
, d
as
s 
es
 u
n
b
er
e
ch
en
b
ar
 
is
t.
 A
ls
o
, e
s 
is
t 
w
ar
m
 u
n
d
 d
an
n
 is
t 
es
 k
al
t,
 o
d
er
 e
s 
is
t 
ka
lt
 u
n
d
 d
an
n
 w
ar
m
. D
er
 U
n
te
rs
ch
ie
d
 z
w
i-
sc
h
en
 d
em
 W
et
te
r 
u
n
d
 d
e
m
 K
lim
a 
is
t 
gl
au
b
e 
ic
h
, 
d
as
s 
vo
m
 K
lim
a 
d
as
 W
e
tt
er
 a
b
h
än
gt
. A
ls
o
, w
en
n
 
si
ch
 d
as
 K
lim
a 
ve
rä
n
d
er
t,
 v
er
än
d
er
t 
si
ch
 a
u
ch
 
d
as
 W
et
te
r.
 E
s 
w
ir
d
 w
e
ge
n
 ir
ge
n
d
ei
n
er
 O
zo
n
-
sc
h
ic
h
t 
im
m
er
 w
är
m
er
 o
d
e
r 
kä
lt
er
 u
n
d
 w
en
n
 e
s 
w
är
m
er
 w
ir
d
, d
an
n
 s
ch
m
el
ze
n
 d
ie
 E
is
b
e
rg
e 
u
n
d
 
d
an
n
 k
o
m
m
t 
es
 a
u
ch
 z
u
 Ü
b
er
fl
u
tu
n
ge
n
.  
D
as
 W
et
te
r 
in
 D
eu
ts
ch
la
n
d
 is
t 
u
n
b
er
ec
h
en
b
ar
 
 
K
 1
 D
as
 W
e
tt
e
r 
in
 D
e
u
ts
ch
la
n
d
 is
t 
u
n
b
e
re
ch
e
n
b
ar
 
- 
es
 is
t 
ab
w
e
ch
se
ln
d
 w
ar
m
 u
n
d
 k
al
t 
 K
 2
   
V
o
m
 K
lim
a 
h
än
gt
 d
as
 W
e
tt
er
 a
b
 
- 
w
en
n
 s
ic
h
 d
as
 K
lim
a 
än
d
er
t,
 ä
n
d
er
t 
si
ch
 a
u
ch
 
d
as
 W
et
te
r 
 
K
 3
 W
e
ge
n
 d
e
r 
O
zo
n
sc
h
ic
h
t 
w
ir
d
 e
s 
w
är
m
e
r 
o
d
e
r 
 
   
   
 K
äl
te
r 
- 
w
en
n
 e
s 
w
är
m
er
 w
ir
d
, s
ch
m
el
ze
n
 d
ie
 E
is
b
er
ge
 
u
n
d
 e
s 
gi
b
t 
Ü
b
er
fl
u
tu
n
ge
n
 
 K
 4
 K
lim
az
o
n
e
n
 u
n
te
rs
ch
e
id
e
n
 s
ic
h
 d
u
rc
h
  
   
   
 T
e
m
p
e
ra
tu
re
n
 
- 
D
ie
 A
n
ta
rk
ti
s 
is
t 
d
ie
 K
lim
az
o
n
e 
‚d
as
 K
al
te
‘ 
- 
In
 N
o
rd
- 
u
n
d
 S
ü
d
am
er
ik
a 
is
t 
es
 a
b
w
e
ch
se
ln
d
 
w
ar
m
 u
n
d
 k
al
t 
- 
N
o
rd
am
er
ik
a 
is
t 
d
ie
 K
lim
az
o
n
e 
‚N
o
rd
en
‘ 
- 
Sü
d
am
er
ik
a 
is
t 
d
ie
 K
lim
az
o
n
e 
‚S
ü
d
e
n
‘ 
- 
Eu
ro
p
a 
u
n
d
 A
si
en
 b
ild
en
 z
u
sa
m
m
en
 d
ie
 K
li-
m
az
o
n
e 
‚N
o
rm
al
‘ 
- 
D
as
 K
lim
a 
in
 A
u
st
ra
lie
n
 u
n
te
rs
ch
ei
d
et
 s
ic
h
 
vo
m
 K
lim
a 
in
 A
fr
ik
a,
 o
b
w
o
h
l b
ei
d
es
 w
ar
m
 is
t 
- 
Te
ile
 v
o
n
 A
fr
ik
a 
u
n
d
 A
si
en
 b
ild
en
 z
u
sa
m
m
en
 
d
ie
 K
lim
az
o
n
e 
d
as
 ‚K
al
t-
W
ar
m
e‘
 
- 
A
u
st
ra
lie
n
 is
t 
d
ie
 K
lim
az
o
n
e 
d
as
 ‚G
an
z 
W
ar
-
m
e‘
 
D
as
 W
et
te
r 
in
 D
eu
ts
ch
la
n
d
 is
t 
ab
w
ec
h
se
ln
d
 k
al
t 
u
n
d
 w
ar
m
 
V
o
m
 K
lim
a 
h
än
gt
 d
as
 W
et
te
r 
ab
 
W
en
n
 s
ic
h
 d
as
 K
lim
a 
ve
rä
n
d
er
t,
 v
er
än
d
e
rt
 s
ic
h
 
au
ch
 d
as
 W
et
te
r 
 W
eg
en
 d
er
 O
zo
n
sc
h
ic
h
t 
w
ir
d
 e
s 
w
är
m
er
 o
d
er
 
kä
lt
er
 
W
en
n
 e
s 
w
är
m
er
 w
ir
d
, s
ch
m
el
ze
n
 d
ie
 E
is
b
er
ge
 
W
en
n
 e
s 
w
är
m
er
 w
ir
d
, g
ib
t 
es
 Ü
b
er
fl
u
tu
n
ge
n
 
B
 2
: A
u
ss
ag
e
n
 z
u
 e
in
ze
ln
e
n
 K
lim
az
o
n
e
n
 
 (Z
.4
4
-4
9
, 7
2
) 
A
ls
o
 d
ie
 A
n
ta
rk
ti
s 
tr
e
n
n
e
 ic
h
 m
al
, w
ei
l e
s 
d
a 
ja
 
se
h
r 
ka
lt
 is
t 
u
n
d
 a
n
 e
in
e
m
 a
n
d
er
en
 O
rt
 is
t 
es
 
n
ic
h
t 
so
 k
al
t 
w
ie
 d
a,
 d
an
n
 s
ag
e 
ic
h
 m
al
 ‚d
as
 K
al
-
te
‘.
 D
a 
is
t 
n
u
r 
Sc
h
n
ee
. 
 (Z
. 4
9
-5
5
) 
N
o
rd
am
er
ik
a 
u
n
d
 S
ü
d
am
er
ik
a 
w
ü
rd
e 
ic
h
 je
tz
t 
au
ch
 t
re
n
n
en
, w
ei
l i
ch
 d
en
ke
, d
as
s 
es
 d
a 
au
ch
 
ve
rs
ch
ie
d
e
n
 w
ar
m
 o
d
er
 k
al
t 
is
t.
 W
en
n
 ic
h
 d
en
en
 
N
am
en
 g
eb
e
n
 s
o
llt
e,
 d
an
n
 w
ei
ß
 ic
h
 n
ic
h
t,
 w
ie
 e
s 
In
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
is
t 
es
 s
eh
r 
ka
lt
 
In
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
is
t 
n
u
r 
Sc
h
n
ee
 
D
ie
 A
n
ta
rk
ti
s 
is
t 
d
ie
 K
lim
az
o
n
e 
‚d
as
 K
al
te
‘ 
In
 N
o
rd
- 
u
n
d
 S
ü
d
am
er
ik
a 
is
t 
es
 a
b
w
e
ch
se
ln
d
 
w
ar
m
 u
n
d
 k
al
t 
N
o
rd
am
er
ik
a 
is
t 
d
ie
 K
lim
az
o
n
e 
‚N
o
rd
en
‘  
Sü
d
am
er
ik
a 
is
t 
d
ie
 K
lim
az
o
n
e 
‚S
ü
d
en
‘ 
Eu
ro
p
a 
u
n
d
 A
si
en
 b
ild
en
 z
u
sa
m
m
en
 d
ie
 K
lim
az
o
-
n
e 
‚N
o
rm
al
‘ 
 120 
d
a 
is
t.
 Ic
h
 n
en
n
e 
es
 m
al
 N
o
rd
en
 u
n
d
 S
ü
d
en
. 
 (Z
.5
5
-5
6
, 6
2
, 6
7
-6
9
, 7
5
-7
8
) 
Eu
ro
p
a 
w
ü
rd
e 
ic
h
 v
o
n
 A
fr
ik
a 
tr
en
n
en
, a
ls
o
 E
u
ro
-
p
a 
u
n
d
 A
si
en
, w
ei
l e
s 
in
 A
fr
ik
a 
se
h
r 
w
ar
m
 s
ei
n
 
so
ll.
 E
u
ro
p
a 
u
n
d
 A
si
en
 w
ü
rd
e 
ic
h
 ‚n
o
rm
al
‘ n
e
n
-
n
en
. I
n
 e
in
er
 n
o
rm
al
en
 Z
o
n
e 
w
ü
rd
e 
es
 n
o
rm
al
 
se
in
, d
as
 b
ed
eu
te
t 
fü
r 
m
ic
h
 m
al
 w
ar
m
 m
al
 k
al
t,
 
al
so
 u
n
te
rs
ch
ie
d
lic
h
. W
ir
 le
b
en
 in
 e
in
er
 n
o
rm
a-
le
n
 Z
o
n
e.
 T
yp
is
ch
 f
ü
r 
d
ie
se
 Z
o
n
e 
is
t,
 d
as
s 
d
as
 
W
et
te
r 
si
ch
 s
tä
n
d
ig
 ä
n
d
er
t.
 
 (Z
. 5
6
-5
7
) 
U
n
d
 A
u
st
ra
lie
n
 is
t 
w
ie
d
er
 w
as
 a
n
d
er
es
 a
ls
 A
fr
ik
a,
 
o
b
w
o
h
l e
s 
d
a 
au
ch
 w
ar
m
 is
t.
  
 (Z
. 5
7
-5
8
, 6
9
-7
0
) 
Te
ile
 v
o
n
 A
fr
ik
a 
u
n
d
 A
si
en
s 
w
ü
rd
e
 ic
h
 je
tz
t 
au
ch
 
so
 t
re
n
n
e
n
 u
n
d
 w
ü
rd
e 
d
as
 d
as
 ‚K
al
t-
W
ar
m
e‘
 
n
en
n
en
. I
n
 e
in
er
 ‚K
al
t-
W
ar
m
en
‘ Z
o
n
e
 w
ü
rd
e 
es
 
w
ar
m
 s
ei
n
, a
b
er
 a
u
ch
 e
tw
as
 k
ü
h
le
r 
al
s 
in
 d
er
 
n
o
rm
al
en
. 
 (Z
.5
9
, 7
1
) 
A
u
st
ra
lie
n
 w
ü
rd
e 
ic
h
 d
as
 ‚G
an
z 
W
ar
m
e‘
 n
en
n
en
. 
D
as
 ‚G
an
z 
W
ar
m
e‘
 w
är
e 
ga
n
z 
w
ar
m
, s
o
 w
ie
 e
in
e 
W
ü
st
e,
 d
e
n
ke
 ic
h
 m
al
.  
      
In
 d
er
 K
lim
az
o
n
e 
‚N
o
rm
al
‘  
gi
b
t 
es
 u
n
te
rs
ch
ie
d
li-
ch
e 
Te
m
p
er
at
u
re
n
, m
al
 w
ar
m
, m
al
 k
al
t 
In
 d
er
 K
lim
az
o
n
e 
‚N
o
rm
al
‘ ä
n
d
er
t 
si
ch
 d
as
 W
e
t-
te
r 
st
än
d
ig
 
s.
o
. 
D
as
 K
lim
a 
in
 A
u
st
ra
lie
n
 u
n
te
rs
ch
ei
d
et
 s
ic
h
 v
o
m
 
K
lim
a 
in
 A
fr
ik
a,
 o
b
w
o
h
l b
ei
d
es
 w
ar
m
 is
t 
Te
ile
 v
o
n
 A
fr
ik
a 
u
n
d
 A
si
en
 b
ild
en
 z
u
sa
m
m
en
 d
ie
 
K
lim
az
o
n
e
 d
as
 ‚K
al
t-
W
ar
m
e‘
 
In
 d
er
 K
lim
az
o
n
e 
d
as
 ‚K
al
t-
W
ar
m
e 
is
t 
es
 w
ar
m
, 
ab
er
 k
ü
h
le
r 
al
s 
in
 d
er
 K
lim
az
o
n
e 
‚N
o
rm
al
‘ 
      A
u
st
ra
lie
n
 is
t 
d
ie
 K
lim
az
o
n
e 
d
as
 ‚G
an
z 
W
ar
m
e‘
 
D
as
 ‚G
an
z 
W
ar
m
e‘
 is
t 
so
 w
ar
m
 w
ie
 e
in
e 
W
ü
st
e
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B
 3
: 
Ei
n
te
ilu
n
g 
d
e
r 
K
lim
az
o
n
e
n
 
 (Z
. 3
1
-3
5
) 
U
n
te
r 
ei
n
er
 K
lim
az
o
n
e 
st
el
le
 ic
h
 m
ir
 v
er
sc
h
ie
d
e-
n
e 
Te
m
p
er
at
u
re
n
 v
o
r.
 A
n
d
er
e 
U
n
te
rs
ch
ie
d
e 
zu
m
 
K
lim
a 
h
ie
r 
w
e
iß
 ic
h
 n
ic
h
t.
 
 (Z
.7
9
-9
2
) 
W
en
n
 ic
h
 e
in
 K
lim
af
o
rs
ch
er
 w
är
e 
u
n
d
 f
e
st
st
el
le
n
 
m
ö
ch
te
, i
n
 w
el
ch
er
 Z
o
n
e 
ic
h
 m
ic
h
 b
ef
in
d
e,
 w
ü
r-
d
e 
ic
h
 g
u
ck
en
, w
ie
 d
ie
 E
rd
e
 is
t,
 a
ls
o
 o
b
 s
ie
 n
as
s 
is
t,
 w
en
n
 e
s 
n
ic
h
t 
d
ir
ek
t 
n
ac
h
 e
in
e
m
 R
eg
en
 is
t.
 
A
ls
o
, o
b
 s
ie
 n
as
s 
is
t,
 o
d
er
 s
ta
u
b
tr
o
ck
en
 u
n
d
 v
ie
l-
le
ic
h
t 
w
ü
rd
e 
ic
h
 g
u
ck
en
, w
el
ch
e 
P
fl
an
ze
n
 d
a 
w
ac
h
se
n
, w
ei
l a
n
 v
er
sc
h
ie
d
en
en
 O
rt
e
n
 ja
 v
e
r-
sc
h
ie
d
en
e 
P
fl
an
ze
n
 w
ac
h
se
n
. D
ie
 P
fl
an
ze
n
 w
är
en
 
fü
r 
m
ic
h
 d
as
 W
ic
h
ti
gs
te
, u
m
 d
as
 K
lim
a 
zu
 b
e-
st
im
m
en
, a
b
e
r 
d
ie
 T
ie
re
 k
ö
n
n
te
n
 m
ir
 a
u
ch
 d
ab
ei
 
h
el
fe
n
, d
as
 is
t 
au
ch
 w
ic
h
ti
g.
 In
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
si
n
d
 
ja
 E
is
b
är
en
, g
la
u
b
e 
ic
h
. I
n
 A
u
st
ra
lie
n
 w
är
en
 d
ie
 
d
an
n
 n
ic
h
t,
 g
la
u
b
e 
ic
h
.  
 (Z
.1
1
0
-1
1
3
) 
In
 e
in
er
 K
lim
am
es
ss
ta
ti
o
n
 w
ir
d
 L
u
ft
fe
u
ch
ti
gk
ei
t 
ge
m
es
se
n
, o
d
er
 s
o
. M
an
 m
is
st
 d
ie
 L
u
ft
fe
u
ch
ti
g-
ke
it
, d
am
it
 m
an
 d
as
 W
e
tt
e
r 
b
es
ti
m
m
en
 k
an
n
.  
 (Z
. 1
8
0
-1
8
4
) 
Ic
h
 f
an
d
 d
as
 E
in
te
ile
n
 d
er
 K
lim
az
o
n
e
n
 s
ch
w
ie
ri
g 
u
n
d
 w
u
ss
te
 n
ic
h
t 
ge
n
au
 w
ie
 ic
h
 d
ie
 e
in
te
ile
n
 
so
llt
e.
 Ic
h
 h
ab
e 
es
 d
an
n
 g
em
ac
h
t,
 w
o
 ic
h
 d
en
ke
, 
d
as
s 
es
 v
er
sc
h
ie
d
en
 is
t,
 a
ls
o
 w
ar
m
 u
n
d
 k
al
t 
u
n
d
 
K
lim
az
o
n
e
n
 u
n
te
rs
ch
ei
d
e
n
 s
ic
h
 d
u
rc
h
 v
e
rs
ch
ie
-
d
en
e
 T
em
p
er
at
u
re
n
 
Zu
r 
n
äh
er
e
n
 K
la
ss
if
ik
at
io
n
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
ka
n
n
 
d
ie
 B
es
ch
af
fe
n
h
ei
t 
d
er
 E
rd
e 
h
er
an
ge
zo
ge
n
 w
e
r-
d
en
 
K
 5
 Z
u
r 
n
äh
e
re
n
 K
la
ss
if
ik
at
io
n
 e
in
e
r 
K
lim
az
o
n
e
 k
an
n
  
   
   
 m
an
 
- 
d
ie
 B
es
ch
af
fe
n
h
ei
t 
d
er
 E
rd
e 
u
n
te
rs
u
ch
e
n
 
- 
d
ie
 V
o
rk
o
m
m
en
 b
es
ti
m
m
te
r 
P
fl
an
ze
n
 u
n
te
r-
su
ch
en
 
- 
d
as
 V
o
rk
o
m
m
en
 b
es
ti
m
m
te
r 
Ti
er
e
 u
n
te
rs
u
-
ch
en
  
 K
 6
 M
an
 k
an
n
 s
e
lb
e
r 
d
as
 K
lim
a 
n
ac
h
 d
e
n
 T
e
m
p
e
ra
tu
-
re
n
 b
e
st
im
m
e
n
 
- 
d
as
 E
in
te
ile
n
 d
er
 K
lim
az
o
n
en
 is
t 
sc
h
w
ie
ri
g 
 K
 7
 In
 e
in
e
r 
K
lim
am
e
ss
st
at
io
n
 w
ir
d
 d
ie
 L
u
ft
fe
u
ch
ti
g-
ke
it
 g
e
m
e
ss
e
n
, d
am
it
 m
an
 d
as
 W
e
tt
e
r 
b
e
st
im
m
e
n
 
ka
n
n
 
Er
d
e 
ka
n
n
 n
as
s 
u
n
d
 s
ta
u
b
tr
o
ck
en
 s
ei
n
 
Zu
r 
n
äh
er
e
n
 K
la
ss
if
ik
at
io
n
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
kö
n
-
n
en
 d
ie
 P
fl
an
ze
n
 h
er
an
ge
zo
ge
n
 w
er
d
en
 
A
n
 v
er
sc
h
ie
d
en
en
 O
rt
e
n
 w
ac
h
se
n
 u
n
te
rs
ch
ie
d
li-
ch
e 
P
fl
an
ze
n
 
D
ie
 P
fl
an
ze
n
 s
in
d
 f
ü
r 
m
ic
h
 d
as
 W
ic
h
ti
gs
te
, u
m
 
d
as
 K
lim
a 
zu
 b
es
ti
m
m
en
 
Zu
r 
n
äh
er
e
n
 K
la
ss
if
ik
at
io
n
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
kö
n
-
n
en
 T
ie
re
 h
er
an
ge
zo
ge
n
 w
er
d
en
 
In
 d
er
 A
n
ta
rk
ti
s 
gi
b
t 
es
 E
is
b
är
en
 
In
 e
in
er
 K
lim
am
es
ss
ta
ti
o
n
 w
ir
d
 d
ie
 L
u
ft
fe
u
ch
ti
g-
ke
it
 g
em
es
se
n
, d
am
it
 m
an
 d
as
 W
et
te
r 
b
es
ti
m
-
m
en
 k
an
n
 
D
as
 E
in
te
ile
n
 d
er
 K
lim
az
o
n
en
 w
ar
 f
ü
r 
m
ic
h
 
sc
h
w
ie
ri
g 
Ic
h
 h
ab
e
 d
ie
 K
lim
az
o
n
e
n
 n
ac
h
 w
ar
m
 u
n
d
 k
al
t 
ei
n
ge
te
ilt
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d
an
ac
h
 h
ab
e
 ic
h
 d
as
 e
in
ge
te
ilt
. 
  
K
lim
az
o
n
e
n
 u
n
te
rs
ch
ei
d
e
n
 s
ic
h
 in
 w
ar
m
 u
n
d
 k
al
t 
B
 4
: 
U
n
te
rs
ch
ie
d
e
 z
w
is
ch
e
n
 K
lim
az
o
n
e
n
 
 (Z
.1
9
-3
0
) 
W
en
n
 e
in
 F
re
u
n
d
 z
u
 m
ir
 s
ag
en
 w
ü
rd
e,
 d
as
s 
er
 in
 
ei
n
er
 a
n
d
er
e
n
 K
lim
az
o
n
e 
n
ic
h
t 
zu
re
ch
tk
o
m
m
en
 
w
ü
rd
e,
 d
an
n
 k
ö
n
n
te
 e
r 
d
am
it
 m
ei
n
en
, d
as
s 
es
 
d
o
rt
 s
o
 r
ic
h
ti
g 
w
ar
m
 o
d
er
 k
al
t 
is
t.
 A
ls
o
, h
ie
r 
in
 
D
eu
ts
ch
la
n
d
 is
t 
es
 ja
 n
ic
h
t 
so
 w
ar
m
 u
n
d
 w
en
n
 
ic
h
 ir
ge
n
d
w
o
 h
in
zi
e
h
en
 w
ü
rd
e,
 w
o
 e
s 
se
h
r 
w
ar
m
 
is
t,
 d
an
n
 m
ü
ss
te
 ic
h
 m
ir
 n
e
u
e 
Sa
ch
en
 k
au
fe
n
.  
 (Z
.9
3
-9
6
) 
W
en
n
 ic
h
 v
o
n
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
in
 e
in
e
 d
an
eb
en
 
lie
ge
n
d
e 
fa
h
re
n
 w
ü
rd
e,
  k
ö
n
n
te
 ic
h
 f
es
ts
te
lle
n
, 
d
as
s 
ic
h
 in
 d
e
r 
d
an
eb
en
 li
e
ge
n
d
en
 a
n
ge
ko
m
m
en
 
b
in
, w
en
n
 d
as
 W
et
te
r 
an
d
er
s 
w
ir
d
, o
d
e
r 
es
 w
ie
-
d
er
 a
n
d
er
s 
au
ss
ie
h
t.
  
  
In
 D
eu
ts
ch
la
n
d
 is
t 
es
 n
ic
h
t 
so
 w
ar
m
 
K
 8
 In
 e
in
e
r 
an
d
er
e
n
 K
lim
az
o
n
e
 g
ib
t 
an
d
e
re
 T
e
m
p
e
ra
-
tu
re
n
 u
n
d
 e
s 
si
e
h
t 
e
s 
an
d
e
rs
 a
u
s 
– 
in
 a
n
d
e
re
n
 K
lim
a-
zo
n
e
n
 
- 
is
t 
es
 r
ic
h
ti
g 
w
ar
m
 o
d
er
 k
al
t 
- 
b
ra
u
ch
t 
m
an
 a
n
d
er
e 
K
le
id
u
n
g 
- 
is
t 
d
as
 W
e
tt
e
r 
an
d
er
s 
 K
 9
 In
n
e
rh
al
b
 e
in
e
r 
K
lim
az
o
n
e
 g
ib
t 
e
s 
ke
in
e
n
 g
ro
ß
e
n
  
   
   
 U
n
te
rs
ch
ie
d
e
, a
b
e
r 
e
s 
gi
b
t 
u
n
te
rs
ch
ie
d
lic
h
e
  
   
   
 P
fl
an
ze
n
 u
n
d
 T
ie
re
 
- 
au
f 
B
er
ge
n
 is
t 
d
as
 K
lim
a 
kä
lt
er
 u
n
d
 e
s 
is
t 
w
in
-
d
ig
er
, j
e
 h
ö
h
er
 m
an
 is
t 
 
In
 a
n
d
er
en
 K
lim
az
o
n
en
 is
t 
es
 r
ic
h
ti
g 
w
ar
m
 o
d
er
 
ka
lt
 
W
en
n
 ic
h
 in
 e
in
e 
an
d
er
e 
K
lim
az
o
n
e 
u
m
zi
eh
en
 
w
ü
rd
e,
 m
ü
ss
te
 ic
h
 m
ir
 n
e
u
e 
A
n
zi
eh
sa
ch
en
 k
au
-
fe
n
. 
In
 a
n
d
er
en
 K
lim
az
o
n
en
 is
t 
d
as
 W
et
te
r 
an
d
er
s 
In
 a
n
d
er
en
 K
lim
az
o
n
en
 s
ie
h
t 
es
 a
n
d
er
s 
au
s 
B
 5
: 
U
n
te
rs
ch
ie
d
e
 in
n
e
rh
al
b
 e
in
e
r 
K
lim
az
o
n
e
 
 (Z
.1
1
4
-1
1
9
) 
W
en
n
 ic
h
 la
n
gs
am
 v
o
n
 e
in
em
 E
n
d
e
 e
in
e
r 
K
lim
a-
zo
n
e 
zu
 e
in
e
m
 a
n
d
er
en
 E
n
d
e 
fa
h
re
n
 w
ü
rd
e,
 
kö
n
n
te
 ic
h
 d
ab
ei
 d
ie
 v
er
sc
h
ie
d
en
en
 P
fl
an
ze
n
 
se
h
en
 u
n
d
 d
ie
 v
er
sc
h
ie
d
e
n
en
 T
ie
re
. I
n
 d
er
 e
in
en
 
K
lim
az
o
n
e
 w
är
en
 a
n
d
er
e 
Ti
er
en
 a
ls
 in
 d
er
 a
n
d
e-
re
n
. 
  
In
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
gi
b
t 
es
 u
n
te
rs
ch
ie
d
lic
h
e 
P
fl
an
ze
n
 
In
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
gi
b
t 
es
 u
n
te
rs
ch
ie
d
lic
h
e 
Ti
er
e
 
In
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
gi
b
t 
es
 k
ei
n
en
 g
ro
ß
e
n
 U
n
te
r-
sc
h
ie
d
e
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(Z
.1
2
3
-1
2
4
) 
Ic
h
 g
la
u
b
e,
 d
as
s 
es
 n
ic
h
t 
so
 r
ic
h
ti
ge
 U
n
te
rs
ch
ie
d
e 
in
n
er
h
al
b
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
gi
b
t.
  
 (Z
.1
2
7
-1
3
0
) 
W
en
n
 ic
h
 e
in
en
 B
er
g 
b
es
te
ig
en
 w
ü
rd
e,
 s
te
lle
 ic
h
 
m
ir
 d
as
 K
lim
a 
d
o
rt
 s
o
 v
o
r,
 d
as
s 
es
 k
äl
te
r 
w
ir
d
, j
e
 
h
ö
h
er
 m
an
 is
t.
 J
e 
h
ö
h
er
 m
an
 is
t,
 d
es
to
 m
eh
r 
W
in
d
 s
p
ü
rt
 m
an
, g
la
u
b
e
 ic
h
. W
en
n
 z
u
m
 B
ei
sp
ie
l 
ei
n
e 
R
ak
e
te
 h
o
ch
fl
ie
gt
, d
an
n
 s
o
ll 
es
 o
b
e
n
 ja
 a
u
ch
 
se
h
r 
ka
lt
 s
ei
n
. 
 
A
u
f 
ei
n
em
 B
e
rg
 is
t 
d
as
 K
lim
a 
kä
lt
er
 
 
K
 1
0
 D
ie
 G
re
n
ze
 e
in
e
r 
K
lim
az
o
n
e
 w
ir
d
 v
o
n
 W
as
se
r 
 
   
   
   
ge
b
ild
e
t 
- 
an
 d
er
 G
re
n
ze
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
gi
b
t 
es
 e
in
e 
gr
o
ß
e 
B
rü
ck
e
 
- 
am
 R
an
d
 e
in
e
r 
K
lim
az
o
n
e 
ka
n
n
 m
an
 k
e
in
e 
V
er
än
d
er
u
n
ge
n
 f
es
ts
te
lle
n
 
- 
La
n
d
fl
äc
h
en
 w
er
d
en
 v
o
n
 S
an
d
 o
d
er
 e
in
em
 
D
ei
ch
 g
eb
ild
e
t 
 K
 1
1
 Ic
h
 h
ab
e
 b
e
i d
e
r 
Ei
n
te
ilu
n
g 
d
e
r 
K
lim
az
o
n
e
n
 a
u
f 
d
e
r 
W
e
lt
ka
rt
e
 d
ie
 M
e
e
re
 b
e
rü
ck
si
ch
ti
gt
 
- 
d
as
 K
lim
a 
ü
b
er
 d
em
 M
ee
r 
is
t 
im
m
er
 u
n
te
r-
sc
h
ie
d
lic
h
, m
al
 w
ar
m
, m
al
 k
al
t 
 
Je
 h
ö
h
er
 m
an
 a
u
f 
ei
n
em
 B
e
rg
 s
te
ig
t,
 d
es
to
 w
in
-
d
ig
er
 w
ir
d
 e
s 
 W
en
n
 R
ak
e
te
n
 h
o
ch
fl
ie
ge
n
, d
an
n
 is
t 
es
 o
b
en
 k
al
t 
 
B
 6
: G
re
n
ze
n
 v
o
n
 K
lim
az
o
n
e
n
  
 (Z
.9
8
-1
0
9
) 
A
m
 R
an
d
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
w
är
e 
es
 g
an
z 
n
o
rm
al
, 
so
 w
ie
 e
s 
w
ar
. B
ei
 e
in
er
 G
re
n
ze
 v
o
n
 e
in
er
 K
lim
a-
zo
n
e 
d
en
ke
 ic
h
 im
m
er
, d
as
s 
d
a 
W
as
se
r 
w
är
e,
 
o
d
er
 s
o
 e
in
e
 R
ie
se
n
-B
rü
ck
e.
 D
ar
an
 k
ö
n
n
te
 ic
h
 
m
er
ke
n
, d
as
s 
ic
h
 in
 e
in
e
 a
n
d
er
e 
Zo
n
e
 k
o
m
m
e.
 
   
A
m
 R
an
d
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
än
d
er
t 
si
ch
 n
ic
h
ts
 
D
ie
 G
re
n
ze
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
b
ild
et
 W
as
se
r 
 
A
n
 d
er
 G
re
n
ze
 e
in
er
 K
lim
az
o
n
e 
gi
b
t 
es
 e
in
e 
ri
es
i-
ge
 B
rü
ck
e
 
B
 7
: A
u
ss
ag
e
n
 z
u
 M
e
e
re
sf
lä
ch
e
n
 
 (Z
. 1
3
3
-1
3
9
) 
D
ie
 G
re
n
ze
 v
o
n
 L
an
d
- 
u
n
d
 M
ee
re
sf
lä
ch
e
n
 s
te
lle
 
ic
h
 m
ir
 s
o
 v
o
r,
 d
as
s 
er
st
 e
in
 S
an
d
 o
d
er
 e
in
 D
ei
ch
 
ko
m
m
t 
u
n
d
 d
an
n
 d
as
 W
as
se
r.
 D
as
 K
lim
a 
st
el
le
 
ic
h
 m
ir
 s
o
 v
o
r,
 d
as
s 
w
ar
m
 o
d
er
 k
al
t 
is
t,
 a
ls
o
 im
-
m
er
 v
er
sc
h
ie
d
en
. I
ch
 h
ab
e
 ja
 in
 d
ie
 W
el
tk
ar
te
 
zu
m
 B
ei
sp
ie
l d
ie
 ‚K
al
t-
W
ar
m
e‘
 Z
o
n
e 
u
n
d
 d
ie
 ‚K
al
-
te
‘ Z
o
n
e 
ei
n
ge
ze
ic
h
n
e
t.
  
D
ie
 G
re
n
ze
 e
in
er
 L
an
d
fl
äc
h
e 
b
e
st
eh
t 
au
s 
ei
n
e
m
 
Sa
n
d
 o
d
er
 e
in
em
 D
e
ic
h
 
D
as
 K
lim
a 
ü
b
er
 d
em
 M
ee
r 
is
t 
im
m
er
 u
n
te
r-
sc
h
ie
d
lic
h
, m
an
ch
m
al
 w
ar
m
, m
an
ch
m
al
 k
al
t 
Ic
h
 h
ab
e
 b
ei
 d
er
 E
in
te
ilu
n
g 
d
er
 K
lim
az
o
n
en
 a
u
f 
d
er
 W
el
tk
ar
te
 d
ie
 M
ee
re
 b
er
ü
ck
si
ch
ti
gt
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(Z
. 1
4
0
-1
4
6
) 
A
ls
 ic
h
 U
rl
au
b
 a
m
 M
ee
r 
ge
m
ac
h
t 
h
ab
e,
 h
ab
e 
ic
h
 
n
ic
h
ts
 B
es
o
n
d
er
es
 f
es
tg
es
te
llt
. D
as
s 
ü
b
er
 d
em
 
M
ee
r 
m
e
h
r 
W
as
se
r 
al
s 
ü
b
er
 d
en
 L
an
d
fl
äc
h
en
 
ve
rd
u
n
st
e
t,
 h
at
 g
la
u
b
e 
ic
h
 g
ar
 k
ei
n
e 
A
u
sw
ir
ku
n
-
ge
n
, w
ei
l d
as
 W
as
se
r 
n
ie
 z
u
 E
n
d
e
 s
ei
n
 k
an
n
. J
a,
 
al
so
, d
an
n
 w
ir
d
 e
s 
im
m
er
 n
o
rm
al
 b
le
ib
en
. 
 
D
as
 M
ee
r 
b
e
ei
n
fl
u
ss
t 
d
as
 K
lim
a 
n
ic
h
t 
K
 1
2
 D
as
 M
e
e
r 
b
e
e
in
fl
u
ss
t 
d
as
 K
lim
a 
n
ic
h
t 
- 
D
as
 K
lim
a 
w
ir
d
 n
ic
h
t 
d
u
rc
h
 d
ie
 V
er
d
u
n
st
u
n
g 
vo
n
 W
as
se
r 
ü
b
er
 d
em
 M
ee
r 
b
ee
in
fl
u
ss
t 
- 
W
as
se
r 
is
t 
u
n
en
d
lic
h
 v
er
fü
gb
ar
 
D
ie
 V
er
d
u
n
st
u
n
g 
vo
n
 W
as
se
r 
ü
b
er
 d
em
 M
e
er
 h
at
 
ke
in
e
 A
u
sw
ir
ku
n
ge
n
, d
a 
d
as
 W
as
se
r 
u
n
en
d
lic
h
 
ve
rf
ü
gb
ar
 is
t 
D
as
 K
lim
a 
w
ir
d
 d
u
rc
h
 d
ie
 V
er
d
u
n
st
u
n
g 
n
ic
h
t 
b
e-
ei
n
fl
u
ss
t 
B
 8
: A
u
sw
ir
ku
n
ge
n
 d
e
s 
K
lim
as
 a
u
f 
d
e
n
 e
ig
e
n
e
n
 
K
ö
rp
e
r 
 
 
 
K
 1
3
 J
ah
re
sz
e
it
en
 e
n
ts
te
h
e
n
 a
u
fg
ru
n
d
 d
e
r 
 
   
   
   
So
n
n
e
n
e
in
st
ra
h
lu
n
g 
- 
d
ie
 W
el
t 
d
re
h
t 
si
ch
 u
m
 d
ie
 S
o
n
n
e
 
- 
im
 S
o
m
m
er
 is
t 
D
eu
ts
ch
la
n
d
 n
äh
er
 a
n
 d
er
 
So
n
n
e,
 d
es
h
al
b
 is
t 
es
 w
är
m
er
 u
n
d
 d
ie
 S
o
n
n
e 
sc
h
ei
n
t 
lä
n
ge
r 
- 
d
ie
 S
o
n
n
e 
sc
h
ei
n
t 
im
 S
o
m
m
er
 R
ic
h
tu
n
g 
D
eu
ts
ch
la
n
d
 
 K
 1
4
 In
 a
lle
n
 K
lim
az
o
n
e
n
 g
ib
t 
e
s 
Ja
h
re
sz
e
it
e
n
 
- 
P
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